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Marja Spoof 
”Pintaa syvemmälle” – eettinen pohdinta opettajan voimavarana luokanopettajan ja erityis-
opettajan silmin 
Tiivistelmä 
Tämän tutkimuksen tehtävänä on selvittää, mitä luokanopettajat ja erityisopettajat painottavat
eettisessä pohdinnassa, minkälaisissa tilanteissa opettajat kohtaavat eettisiä ongelmia ja miten 
he kokevat niistä selviytyvänsä. Lisäksi tutkimuksen tavoitteena on löytää eettisen pohdinnan 
vaikutuksia opettajan työssä 
Tutkimuksen teoreettinen tausta pohjautuu opettajan etiikkaa käsittelevään teoreettiseen 
aineistoon sekä kasvatukseen ja opetukseen liittyvään kirjallisuuteen. 
Tutkimuksessa käytettiin metodologista triangulaatiota. Tutkimuksen empiirinen osa 
muodostui määrällisestä kyselytutkimuksesta ja laadullisesta haastattelututkimuksesta. Kyse-
lytutkimusvaiheeseen valittiin satunnaisesti 470 luokanopettajaa ja erityisopettajaa, joista 298 
vastasi postikyselyyn (vastausprosentti 63). Haastatteluvaiheessa haastateltiin 19 opettajaa. 
Kyselylomakkeesta ja haastatteluista saatuja tuloksia tarkasteltiin ristikkäin mixed methods -
menetelmän tapaisella aineistojen yhdistämisellä. 
Kyselytutkimuksen aineisto jäsenneltiin faktorianalyysin ja keskiarvoista nousseiden pai-
notusten avulla. Kyselylomakkeen avoimien, vapaasti vastattavien osioiden ja teemahaastatte-
lujen analysoinnissa käytettiin sisällönanalyysin periaatteita, joita yhdistettiin kyselylomak-
keen tuloksiin molemminpuolisen ymmärtämisen lisäämiseksi. 
Tässä tutkimuksessa opettajien eettinen pohdinta jäsentyi neljään merkitysalueeseen: 1) 
moraaliset velvoitteet, 2) opettajakunnan arvostus, 3) vastuullisuuden vaatimus ja 4) tilan-
nesidonnaisuus, jotka myös nousivat esiin opettajien kokemissa eettisesti haasteellisissa tilan-
teissa sekä niistä selviytymisessä. Tutkimuksessa ilmeni, että nämä tilanteet olivat varsin ar-
kipäiväisiä ja johtuivat opettajan työn luonteeseen liittyvistä tekijöistä. Tuloksissa korostui, 
että opettaja kohtaa oppilaat ryhmänä ja että totuudellisuutta, yksilöllisyyttä, erityisjärjestelyjä 
sekä kodin ja koulun yhteistyötä joutuu tarkastelemaan tilannekohtaisesti. Opettajien mielestä 
jatkuva aikapula rajoittaa eettistä pohdintaa. 
Tutkimuksessa havaittiin opettajien pitävän työtään varsin monitahoisena. Sitoutumisen, 
vallan ja vastuun merkitys on työssä suuri. Tietoisuus valta-asemasta ja siihen liittyvistä vel-
voitteista näytti kuitenkin vahvistavan toimintaotetta. Tutkimustuloksista ilmeni, että opetta-
jat, erityisesti nuoret naisopettajat, kaipaavat enemmän yhteisöllisyyttä. Tutkimustulosten 
pohjalta todettiin, että opettajankoulutuksen ja opetuksen järjestäjän tulee jatkossa paremmin 
järjestää opettajakunnalle sellaiset edellytykset ja olosuhteet, että avoin yhteisöllinen toiminta 
ja vaivaton vuorovaikutus voidaan tulevaisuuden kouluyhteisössä toteuttaa. Tuloksissa koros-
tui, että opettajakokemus ei poista eettisen pohdinnan tarpeellisuutta, vaan ennemminkin sy-
ventää sitä. Tutkimuksessa luokanopettajien ja erityisopettajien eettisen pohdinnan välillä ei 
havaittu sellaista eroa, jonka mukaan yleisopetukseen integrointia voitaisiin kyseenalaistaa. 
Opettajien vastausten mukaan eettinen pohdinta parantaa stressinsietokykyä sekä antaa it-
seluottamusta, rohkeutta ja uskoa tulevaisuuteen. Tämän tutkimuksen mukaan opettajat pitivät 
eettistä pohdintaa tärkeänä ja kannustavana opettajan työn oikeudenmukaisuutta ja empaatti-
suutta lisäävänä voimavarana. 
Avainsanat: etiikka, moraali, arvot, eettinen käyttäytyminen, opettajan ammatillinen moraali, 
opettajan etiikka. 
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Deeper than the surface: Ethical consideration as a resource for the class teacher and the 
special teacher 
Abstract 
The purpose of this study is to determine what class teachers and special teachers emphasise 
in ethical consideration, in which situations they find that ethical difficulties arise and how 
they would overcome them. In additions, the study aims to describe the effects of ethical con-
sideration on the teachers` work.  
The theoretical backround is based on theories concerning the ethics of the teacher and the 
literature associated with education and teaching. 
The empirical study was based on data obtained through questionnaires and interviews. 
The questionnaires were posted to 470 randomly-selected class teachers and special teachers; 
298 of them (63%) completed and returned the questionnaire, and 19 teachers were inter-
viewed. The results of the questionnaires and the interviews were examined crosswise with a 
mixed-methods procedure. 
The questionnaires were analysed by factor analysis. Those items which rose above the av-
erage served as the foundation for the analysis. The questionnaires also included open ques-
tions. These questions and the interviews were analysed with a content analysis method. 
Some principles of this method were combined with the results of the questionnaires to in-
crease mutual understanding. 
In this study, the ethical consideration of the teachers was divided in to four notable parts: 
1) moral obligations, 2) respect for the teaching stuff, 3) the demand for responsibility, and 4) 
dependence on the situation. These items were also notable both in situations that were ethi-
cally difficult for teachers and in their solutions to these situations. It became evident that 
these situations were very common in everyday work and resulted from the character of the 
teachers´ work. This study showed that the teacher meets the pupils as a group and that the 
teacher must examine according to the circumstances the truth, individuality, special ar-
rangements and co-operation between the school and the parents. The teachers` continuous 
lack of time limited the ethical consideration. 
It emerged that the teachers consider their work very multi-faceted and that the sense of 
obligation, power and responsibility was inevitably received emphasis. The consciousness of 
authority and the responsibilities associated with it seemed, however, to strengthen this ac-
tion. The study showed that the teachers, especially the young female ones, long for more 
solidarity. Significantly, such experience does not eliminate the importance of ethical consid-
eration; on the contrary, it deepens it. According to the results, creating conditions and cir-
cumstances for the teachers that open co-operation is inevitable, and easy interaction will in-
evitably be possible in the future. 
There was not observed any differences in ethical consideration between class teachers and 
special teachers. Therefore, the integration of the pupils to general teaching cannot be consid-
ered questionable. 
Teachers´ answers suggested that ethical consideration improved the tolerance of stress, 
increased self-confidence and courage as well as belief in the future. The teachers considered 
ethical consideration important and encouraging for it increased justice and empathy in the 
teachers´ work. 
Key words: ethics, morality, values, moral behaviour, teachers’ professional morality, teach-
ers´ ethic.
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Työskennellessäni luokanopettajana pohdin usein opettajan työhön liittyviä vaa-
timuksia, odotuksia ja velvollisuuksia. Kun lukuvuonna 1998–1999 täydensin 
vanhamuotoisen luokanopettajan tutkintoni kasvatustieteen maisterin tutkinnok-
si professori Markku Pyysiäisen ohjauksessa, sain kipinän aloittaa akateemiset 
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vastanneille opettajille. Erityskiitokset lisäksi niille opettajille, jotka antautuivat 
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Haluan kiittää myös niitä ystäviäni, jotka tavalla tai toisella ovat auttaneet 
minua tutkimuksen eri vaiheissa. Erikoismaininnan haluan antaa siitä loputto-
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1 JOHDANTO 
Yhteiskunta tarkkailee opettajan roolissa työskentelevien moraalia ja eettisiä 
ratkaisuja tarkasti. Opettajalta vaaditaan ihmisenä poikkeuksellisen paljon. 
Opettajakunnassa arvokeskustelut ja ammattieettiset kannanotot ovat nousseet 
esille opetussuunnitelmien uudistustyön myötä. Opettaja on asetettu tilantee-
seen, joka edellyttää oman arvopohjan tarkastelua. Enää ei riitä pelkkä toteamus 
”tämä on minulle tärkeää, tätä arvostan”. Opettajan pitää pystyä perustelemaan 
kantansa ja arvostuksensa. Hän on pakotettu asioiden syvempään pohtimiseen. 
Opettajan tulee tarkastella itseään ja ympärillään olevaa kouluyhteisöä. Koska 
opettajat joutuvat miettimään, millainen opettajan ammatillinen toiminta on hy-
väksyttävää tai suotavaa, on opettajan ammattietiikkaan liittyvä tutkimus ajan-
kohtaista. Monesti kuulee kysyttävän, arvostetaanko opettajan ammattia nyky-
yhteiskunnassamme. Kiistatta voidaan todeta, että opettajan ammattistatus oli 
aikaisemmin huomattavasti nykyistä korkeammalla. Sen luokiteltiin ennen ole-
van heti papin ja apteekkarin jälkeen (Koro 1998, 124). Opetusalan Ammattijär-
jestö OAJ (1998) on koonnut opettajien eettiset periaatteet selkiyttämään ja ke-
hittämään opettajan ammattikuvaa. Opettajan eettisen pohdinnan tarpeellisuus, 
joka oli jäänyt keskustelujen ulkopuolelle parinkymmenen vuoden ajaksi, on 
1990-luvulla uudelleen nostettu esiin. Koska opettajan työ on vahvasti sidoksis-
sa yhteiskunnalliseen kontekstiin, on syytä kiinnittää huomiota ympäröivään yh-
teiskuntaan ja samalla muistaa sidokset sekä historiallisiin, perinteisiin että po-
liittisiin tilanteisiin. 
Jallinoja (1997) kirjoittaa, että sosiologit 1990-luvulla ovat käyneet keskus-
telua moraalin rappeutumisesta ja sen muodon muuttumisesta. On syntynyt uusi 
antimoraalinen käytäntö, jossa oikean ja väärän osoittaminen yhä enemmän liite-
tään lakien, säännösten ja hallinnollisten määräysten asiaksi. Ihmisten käyttäy-
tymistä halutaan säädellä useimmiten ulkoisilla ohjeilla ihmisten omien moraa-
listen asenteiden sijasta. (Jallinoja 1997, 193–195.) Viime aikoina meillä myös 
lainlaatijat ovat halunneet painottaa eettisyyteen liittyviä tekijöitä. Perusopetus-
laissa (1998) sanotaan, että opetuksen pitää tukea oppilaan kasvua ihmisyyteen 
ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jäsenyyteen sekä antaa hänelle elä-
mässä tarpeellisia tietoja ja taitoja. Opetuksen tulee edistää sivistystä ja tasa-
arvoisuutta yhteiskunnassa sekä turvata riittävä yhdenvertaisuus koulutuksessa 
koko maan alueella. (628/1998, PoL 2§.) Yhteiskuntamme ja sen ohessa opetus-
ala ovat 1990-luvun aikana käyneet läpi suuria muutoksia. Nämä yhteiskunnalli-
set muutokset pakottavat myös opettajat pohtimaan omaa rooliaan niin kouluyh-
teisön sisällä kuin yhteiskunnallisen kehityksen keskellä. Valtakunnallisista ope-
tussuunnitelmista siirtyminen ensin kunnallisiin ja myöhemmin koulukohtaisiin 
opetussuunnitelmiin on nostanut opettajien ammatillisen toiminnan vastuulli-
suuden entistä voimakkaammin esiin. Yleisten julkishallinnossa tapahtuneiden 
kehitystrendien kautta tuloksellisuusajattelua korostava ilmapiiri on pyrkinyt 
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myös koululaitokseen. Hallintoa on haluttu hajauttaa ja päätösvaltaa on siirretty 
mahdollisimman lähelle itse toimintaa, mikä osaltaan on edistänyt kouluyhtei-
söissä toiminnan joustavuutta. Samalla normiohjauksen vähenemisen myötä on 
kouluille ja opettajakunnille asetettu uusia odotuksia. Keskushallinnosta suunna-
tun normiohjauksen vähenemisen yhteydessä on siirrytty tulosohjattuun arvioin-
tijärjestelmään.  
Kouluyhteisö kamppailee jatkuvan muutoksen kourissa. Jokainen opettaja 
joutuu itse päättämään, miten hän edistää oikeudenmukaisen ja demokraattisen 
yhteiskunnan tulevaisuutta. Helkama (1995, 55) painottaa, että koulujen tehtä-
vänä on opettaa oppilaita selkiyttämään omia arvojaan ja tekemään harkittuja 
valintoja. Arvokeskustelut ja niihin liittyvät moraalikysymykset ovat nousseet 
ajankohtaisiksi mm. globalisoitumisen ja teknologian kehittymisen takia. Lau-
nonen (1997) kiinnittää huomiota siihen, kuinka yhteiskunnassamme on havait-
tavissa yksilöllisyyden korostuneisuus. Siitä seuraa, että tärkeänä pidetään asioi-
ta, jotka hyödyttävät itseä. Toinen merkittävä yhteiskunnallinen muutos on yh-
teiskunnan moniarvoistuminen ja kansainvälistyminen sekä samalla tapahtunut 
maallistuminen. Kristillisen arvomaailman merkitys on pienentynyt. Arvojen 
lähteinä uskonnon sijalle ovat tulleet ekologinen ympäristö ja kansainvälinen 
monikulttuurisuus. (Launonen 1997, 152, 171.) Kaikki tämä vaikuttaa kouluyh-
teisön arkipäivään.  
Yhteiskunnallisten muutosten yhteydessä väitetään, että suomalaisten arvo-
maailmassa on 1980- ja 1990-luvuilla tapahtunut merkittäviä muutoksia. On 
keskusteltu siitä, ovatko suomalaiset joutuneet arvokriisiin, onko suomalaisilla 
enää ollenkaan arvoja vai onko arvoja nykyisin liiankin paljon. Helkama (1995, 
65) on sitä mieltä, että Suomessa ei ole arvotyhjiötä, vaan arvoja on runsaasti, 
mutta ne ovat hajanaisia ja jäsentymättömiä. 1990-luvulla arvojen olemassaolo 
jälleen hyväksyttiin ja niiden vaikutus nostettiin esiin. Arvoista uskallettiin taas 
julkisesti puhua. Räikkä (1998) lähti ajatuksesta, että ennen oli toisin. Hän miet-
ti, voidaanko nyt vallitsevaa tilannetta pitää huonona vai hyvänä sekä muistutti 
samalla, että kriisiin useimmiten joudutaan eikä suinkaan päästä. Ajatukseen, 
että suomalaisilla ei enää olisi arvoja ollenkaan, hän totesi, että tietyntyyppisten 
arvojen asema on heikentynyt ja että ihmiset arvostavat nyt erilaisia asioita kuin 
ennen. Tämän ajatuksen kannattajat arvioivat aiemmat tilanteet nykyistä pa-
remmiksi. Käsitys siitä, että suomalaisilla olisi liian paljon arvoja, perustui aja-
tukseen, että arvovalintojen tekeminen henkilökohtaisessa elämässä on paljon 
vaikeampaa kuin ennen vanhaan. Ajatellaan, että suomalainen elää ikään kuin 
arvoruuhkassa ja henkilökohtaisessa elämässä vaihtoehtoja on liikaa. Arvovalin-
tojen paljous tuntuu kielteiseltä, koska se tuo enemmän vapautta, joka taas lisää 
vastuuta. Vastuun kantaminen ei kuitenkaan aina suju ongelmitta, vaan se saa 
aikaan monesti huolta ja turvattomuutta. (Räikkä 1998, 27–30). Tämän päivän 
koulumaailmaa ajateltaessa sopii edelleen pohtia, ovatko Helkaman ajatukset 
arvojen hajanaisuudesta ja jäsentymättömyydestä ajankohtaisia. 
Johdanto 3
Opettajan autonomiselle päätöksenteolle on viime vuosina annettu suurem-
paa tilaa, mikä edellyttää opettajan oman eettisen pohdinnan kasvua. Häyryjen 
(1997, 13) mukaan ihmiset voivat tulla tietoisiksi omista arvoistaan vain ratio-
naalisen keskustelun avulla. Tosiasia on, että vapauden kasvaessa myös velvoit-
teet kasvavat. Opettajan ammatille on tyypillistä, että opettaja joutuu päivittäin 
ratkomaan monenlaisia käytännön ongelmia sekä yksilöllisellä että yhteisöllisel-
lä tasolla. Totuus lienee se, että päivittäisen koulutyön yhteydessä arvojen syväl-
linen pohtiminen ei useinkaan ole mahdollista. Tilanteista selviytymisen pakko 
johdattaa tekijänsä tiedostamattomaan toimintaan. Kannattaa miettiä, voisiko 
aikaisempi keskustelu ja arvojen pohdinta auttaa ja siten antaa opettajalle reflek-
tiivisen toimintamallin. Perttulan (1999) mielestä opettajan toimimisen tär-
keimmät asiat löytyvät juuri sieltä, missä ne tuntuvat arkipäiväisemmiltä ja itses-
tään selvimmiltä. Opettajuuteen liittyvät tekijät ovat usein niin lähellä, että niitä 
on vaikeaa huomata ja ne löytyvät sieltä, mistä niitä vähiten osaisi etsiä. (Perttu-
la 1999, 13.) 
Vuonna 2002 työministeriö kuvasi yhteiskunnan viimeaikaisten muutosten 
ja niistä aiheutuvien koulutukseen kohdistuvien paineiden vaikutuksia opettajan 
työn vaatimuksiin. Opettajan työ edellyttää vahvaa näkemystä oikeasta ja vää-
rästä, hyvästä ja pahasta sekä selkeää arvomaailmaa. Koska opettajan työn tär-
keä työväline on opettajan oma persoona, opettajan on kehitettävä ja sivistettävä 
itseään jatkuvasti. Opettajan toimenkuvaan liittyy aina tavoite välittää oppilaille 
jotain arvokasta ja tärkeää. Tässä lienee jatkuvaa haastetta opettajakunnalle, sillä 
tulevaisuuden opettajuus nähdään entistä korostetummin eettisenä ammattina. 
Opettaja joutuu käsittelemään ja ratkaisemaan eettisiä ongelmia oppilaiden 
kanssa ja samalla toimimaan käytännön esimerkkinä. Opettaja joutuu tekemään 
työssään jatkuvasti eettisiä valintoja ja samalla ottamaan kantaa moraalisiin ky-
symyksiin. Moraalisten ja eettisten kysymysten kasvava merkitys opettajan 
työssä edellyttää näiden tekijöiden painottamista aina opettajankoulutuksesta 
lähtien. (Työministeriö http://www.mol.fi/teipa/index.html 18.9.2002.) Opetta-
jalle esitetään monessa suhteessa korkeita vaatimuksia. Kukaan ei voi osata ja 
tietää kaikkea, eikä sitä tulisi vaatia opettajaltakaan. Pickle (1985) on todennut, 
ettei ”malliopettajaa” pitäisi määritellä liian tarkasti. Eihän kaikkien opettajien 
tarvitse olla samanlaisia ja osata samoja asioita. Myös opettajat saavat olla per-
soonallisuuksia ja erilaisia yksilöitä. (Pickle 1985, 57–59.) Kuitenkin yhteiskun-
nalle olisi tärkeää, että juuri oikeantyyppiset yksilöt hakeutuisivat opettajan 
ammattiin ja omalla työpanoksellaan, taitavalla vuorovaikutuksella sekä ammat-
timaisella vanhempien kohtaamisella edistäisivät seuraavan sukupolven tervettä 
kasvua. 
Jacksonin, Bootstromin ja Hansenin (1993) mukaan nuori tarvitsee mallin 
aikuisesta, jolla on selkeät arvot ja joka myös toimii niiden mukaan. Heidän 
mielestään tähän ei kuitenkaan ole kiinnitetty opettajankoulutuksessa ja koulu-
yhteisöissä riittävästi huomiota. (Jackson ym. 1993; ks. myös Venkula 72002, 
36–39.) On selvää, että opettajankoulutus ei voi kattaa kaikkia opettajan työssä 
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eteen tulevia asioita, siksi varsinkin nuoret, vastavalmistuneet opettajat kaipaa-
vat tukea ja apua kollegoiltaan. Ahosen (2001) mukaan kouluyhteisön yhteiset ja 
selkeästi ilmaistut arvot yhdistävät työyhteisöä ongelmatilanteissa juuri silloin, 
kun niistä on aikaisemmin keskusteltu sekä periaatteellisella että käytännöllisellä 
tasolla. Opettajilla on oikeus tietää, millaisia arvoja rehtori painottaa ja miten 
hän niiden kautta ohjaa koko koulun toimintaa. (Ahonen 2001, 17.)  
Opettajan työ on monivivahteista. Jokainen opettajana toiminut tietää, että 
opettajalta odotetaan paljon. Ammattieettiset näkemykset painottuvat opettajan 
toiminnassa voimakkaasti. Näyttää siltä, että opettaja ei voi erottaa muuta omaa 
ammatillista toimintaansa eettisestä toiminnastaan, vaan ne käytännössä ikään 
kuin kulkevat käsi kädessä kaikessa. Opettajalla tulee olla taitoa toimia erilaissa 
tilanteissa nopeasti ja tehokkaasti sekä samalla oikeudenmukaisesti ja kaikkia 
osapuolia tyydyttävällä tavalla. Törmä (1997) tähdentää, että opettajan ja oppi-
laan yhteisenä haasteena on yhteisymmärryksen rakentaminen, johon sisältyy 
opettajan kasvattajana toimimiseen liittyvä filosofinen rooli. Opettajan täytyy 
tiedostaa kasvatuksen päämäärät, oikeutukset ja mahdollisuudet sekä näiden ky-
symysten taustalla vaikuttavat ihmiskäsitykset. Kasvatuksen eettisen luonteen 
takia kasvattajan tulee sisäistää peruskysymysten merkitykset ja sitoutua niiden 
pohdintaan elinikäisessä prosessissa. (Törmä 1997, 214.)  
Opettajan ammattieettinen pohdinta ohjaa opettajan oman persoonallisuuden 
kasvua. Opettajan ammatti on työ, joka neuvoo tekijäänsä, mikäli opettajalla it-
sellään on halua oppia ja kehittyä. Jokainen oppilas on erilainen, ja siksi opetta-
jan suhtautuminen täytyy mukauttaa sen myötä. Juuri opettajan työssä ammatti-
eettinen pohdinta on erityisen tärkeää, koska työ on eettisesti herkkää ja siinä 
käsitellään kiinteästi ihmisen persoonaan liittyviä tekijöitä. Omat eettiset peri-
aatteet tulee sisäistää ja selkiyttää niin, ettei niitä välttämättä itse työn touhussa 
edes tiedosta. Ne, ikään kuin itsestään, nousevat esiin oikeissa paikoissa ja siten 
auttavat toimimaan oikein arjen työskentelyssä. Ei ole yhdentekevää, millaisena 
mallina opettaja oppilailleen esiintyy. 
Tämän tutkimukseni tarkoitus on laajentaa ja lisätä tutkimustietoa opettajan 
eettisestä pohdinnasta ja ammattieettisistä katsantokannoista. Opettajan ammatin 
laajemman ymmärtämisen kautta voidaan kehittää opettajankoulutusohjelmia ja 
edistää opiskelijan työelämään siirtymistä. Tutkimushenkilöiksi valittiin luokan-
opettajia ja erityisopettajia, koska haluttiin vertailla erilaisten koulutustaustojen 
vaikutuksia. Viime vuosina on keskusteltu paljon erityisoppilaan integroimisesta 
yleisopetuksen ryhmiin, mikä puolestaan monella tavalla edellyttää luokanopet-
tajien kohdalla eettisten ulottuvuuksien uudenlaista huomioon ottamista.  
Eettinen pohdinta edellyttää opettajalta syvällistä ja rehellistä itsensä tarkas-
telua. Opettaja joutuu katsomaan itseään kriittisesti, hänen on ”sukellettava pin-
taa syvemmälle” ja löydettävä tekijöitä, joiden avulla hän uskoo selviävänsä 
haasteellisesta tehtävästään. Luukkainen ja Wuorinen (2002, 110) toteavat, että 
opettajan työhön kuuluu monia muita ammatteja voimakkaampi tarve oman toi-
minnan motiivien ja päämäärien eettiseen arviointiin. Tämän tutkimuksen ta-
Johdanto 5
voitteena on herättää keskustelua eettisen pohdinnan vaikutuksista ja löytää 
voimavaroja, jotka luovat uskoa tulevaisuuteen ja joiden kautta opettajan oma 
työ tuntuu merkitykselliseltä ja antoisalta. Tämä tutkimus on pyritty asettamaan 
ja kytkemään juuri siihen ympäristöön ja viitekehykseen, jossa opettaja arkityös-
sään toimii. 
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2 OPETTAJAN EETTISEN POHDINNAN TAUSTALLA 
OLEVIA TEKIJÖITÄ 
2.1 Etiikka ja moraali käsitteinä 
Etiikan tarkastelussa voidaan lähteä historiallisesti kaukaa, aina Sokrateesta ja 
Platonista (427–347 eKr.) sekä Aristoteleesta (384–322 eKr.) asti. Etiikka-
käsitettä voidaan tarkastella alkukielien merkityksien pohjalta. Antiikin kreikas-
sa sana ethos tarkoitti tapaa tai tottumusta eli yhteisesti omaksuttua käytäntöä.
Toisin sanoen puhuttiin niistä periaatteista, joiden mukaan sosiaalisissa yhteyk-
sissä käyttäydyttiin. Roomalaiset filosofit muotoilivat edelleen kreikkalaista 
etiikan käsitettä. Myös latinan mores tarkoitti yhteisön omaksumia tapoja, tot-
tumuksia ja käytänteitä. Cicero kutsui etiikkaa nimellä philosophia moralis, 
minkä mukaan etiikkaa tieteenä vieläkin nimitetään moraalifilosofiaksi. Omaan 
kieleemme käsitteet etiikka ja moraali tulevat siis kreikkalaisen ja roomalaisen 
filosofian pohjalta. (Colnerud 1995, 11; Koskinen 1995, 24; Räsänen 1993a, 8–
9; Venkula 1993, 70.) Venkula (1993) on tarkentanut ethos-sanaa yhdistämällä 
sen samankaltaiseen sanaan ethnos, ´kotipaikka´, ja löytänyt näin etiikka-käsit-
teelle kiinnostavan merkityksen. Hän toteaa, että etiikka on tapojen kokonaisuus, 
johon itse olemme kotiutuneet ja harjaantuneet ja jota ilmennämme omilla teoil-
lamme ja toiminnoillamme. Ensisijaisesti yksilön tulee toiminnassaan ymmärtää 
oma etiikkansa ja vasta toissijaisesti sijoittaa siihen ulkoa annetut käyttäytymi-
sen ohjeet. Siksi emme voi odottaa arvoja muutettavan ulkopuoleltamme, vaan 
on korostettava sitä, millaista etiikkaa ja sen sisältämiä arvoja sekä vastuuntun-
toa oma arkinen toimintamme edustaa. (Venkula 1993, 70–71.)  
Etiikka-käsite voidaan jakaa kahteen päähaaraan: deskriptiiviseen ja norma-
tiiviseen etikkaan (Hirsjärvi 1983, 4; Räikkä 1998, 10). Deskriptiivisen etiikan 
tarkoitus on kuvata ja analysoida, millaisia käsityksiä hyvästä ja pahasta sekä 
oikeasta ja väärästä esitetään. Normatiivinen etiikka taas kysyy, mitkä teot tai 
toimintatavat voivat olla moraalisesti oikein tai hylättäviä ja mitkä arvot tavoi-
teltavia tai vältettäviä. Normatiiviseen etiikkaan kuuluvat myös perustellut kan-
nanotot. Normatiiviset teoriat antavat jonkin yleisen periaatteen, jonka mukaan 
yksilö voi toimia moraalisesti oikein. Useimmat eetikot kuitenkin nykyään suun-
taavat mielenkiintonsa koko etiikan kentälle pitäytymättä tähän tietoteoreettises-
ti tärkeään suuntausten erotteluun. (Holmes 1993, 12–16.) Koskinen (1995, 39) 
toteaa, että kirkko ja koulu ovat kaikkina aikoina painottaneet kasvatustehtäväs-
sään normatiivista etiikkaa. Opettajakunnassa käydään vilkasta keskustelua, 
voidaanko koulua edelleen pitää ainoastaan normatiivisen etiikan kannattajana. 

























Kuvio 1. Normatiivisen etiikan tärkeimmät teoriat Häyryn (1999, 229) mukaan 
Tunnetuimmat normatiiviset teoriat voidaan Häyryn (1999) mukaan jakaa teleo-
logisiin ja deontologisiin teorioihin. Teleologiset teoriat (telos = päämäärä) ovat 
seuraamuseettisiä ja ne korostavat moraalisen toiminnan seurauksia ja päämää-
riä. Pyrkimyksenä on tällöin täydellistyminen, joka voidaan saavuttaa luonnon, 
Jumalan tai yhteisön perinteen avulla. Immanuel Kantin kannattamat deontolo-
giset teoriat (deon = velvollisuus, ”se, mikä sitoo”) tunnetaan velvollisuuksien 
korostamisesta, siinä esimerkiksi varastaminen on aina väärin seuraamuksista 
riippumatta. Kantin mukaan teon moraalinen arvo riippuu tekijän tarkoituksesta.  
Deontologisten teorioiden kautta joudutaan eettisten pelisääntöjen laatimi-
seen ja korostamiseen. Tästä on esimerkkinä etiikan ”kultainen sääntö”, joka 
löytyy useista uskonnoista ja ideologioista: ”Älä tee muille sitä, mitä et halua 
itsellesi tehtävän.” Deontologisen velvollisuusetiikan mukaan opettaja ei voi 
tehdä poikkeuksia seuraamuksistakaan huolimatta. Tämän deontologisen velvol-
lisuusetiikan mukaan esimerkiksi erityisopettajan velvollisuuksiin voidaan kat-
soa kuuluvan kaikkien oppilaiden ihmisarvon kunnioittaminen (Hautamäki ym. 
2001, 51). Teleologisten ja deontologisten teorioiden rinnalle on noussut viime 
aikoina koulukuntia, joissa ilmenee piirteitä kummastakin järjestelmästä.  
Konsekventialistiset teoriat (cosequentia = seuraus) painottavat teon hyvyy-
den arviointia teon tekemisen tai sen tekemättä jättämisen seuraamuksien mu-
kaan. Utilitarismi edustaa tätä etiikkaa, jossa toiminnan tavoitteena on mahdolli-
simman suuren hyvän aikaansaaminen mahdollisimman monelle ihmiselle. 
(Häyry, 1999, 221–235.) Muuttuva yhteiskunta vaatii, että nykyajan kouluyhtei-
sön tulee selvittää toimintansa pelisäännöt. Aikaisemmin itsestään selvinä pide-
tyt käsitteet, kuten rehellisyys tai toisen kunnioittaminen, kaipaavat määrätie-
toista ohjeistamista. May (1980, 363) on kritisoinut utilitaristista etiikkaa juuri 
siitä syystä, että siinä unohdetaan moraaliin oleellisesti kuuluva rehellisyys, 
luottamus ja kaikkien yhtäläinen kunnioittaminen.  
Opettajan eettisen pohdinnan taustalla olevia tekijöitä 9 
Vaikka etiikka on filosofian keskeisimpiä käsitteitä, näyttää siltä, että arki-
elämässä siihen liitetään mitä epämääräisimpiä asioita. Etiikasta saatetaan pu-
hua, mutta sen täsmällistä merkitystä ei välttämättä ajatella. Hirsjärvi (1983) to-
teaa yksinkertaisesti, että etiikka eli moraalifilosofia on moraalisen hyvän ja pa-
han, oikean ja väärän tutkimista. Moraalinen hyvä ja paha kytkeytyvät arvoihin 
ja arvostuksiin. Etiikan piiriin kuuluvat esimerkiksi kysymykset siitä, kuinka eri 
tilanteissa tulee toimia eettisesti oikein tai onko toiminta tässä kasvatustehtäväs-
sä oikeutettua. (Hirsjärvi 1983, 4; Lindqvist 1986, 38; Räikkä 1998, 10.) Etiikka 
on filosofian osa-alue, joka tutkii toiminnan moraalisuutta. Etiikassa on vain vä-
hän valmiita ja ehdottoman oikeita vastauksia ja jokainen annettu vastaus perus-
tuu johonkin taustaoletukseen, joka taas jossain muussa tilanteessa voidaan ky-
seenalaistaa. (Kotkavirta & Nyyssönen 1996, 16; Räikkä 1998, 9–10.) Viime 
vuosikymmeninä ovat myös lainsäädäntö ja normistot laajentaneet moraalista ja 
eettistä sovellutusalaa merkittävästi. Nykykäytännössä voidaan todeta, että van-
ha filosofinen etiikka on supistunut tai jäänyt huomattavasti taka-alalle. (Heik-
konen 1995, 11–12.)  
Jos opettajia pyydettäisiin selittämään etiikka- ja moraali-sanojen eroja, heis-
tä tuskin monikaan kykenisi sitä tekemään. Eikä se olisi mikään ihme, sillä tutki-
jatkin käyttävät sanoja etiikka ja moraali erilaisin korostuksin. Kasvatuskeskus-
teluissa käsiteltäessä hyvää ja pahaa sekä oikeaa ja väärää ei olla kovin tarkkoja 
siitä, puhutaanko kasvatuksen eettisistä vai moraalisista kysymyksistä. Tavalli-
nen opettaja varmistaakseen ymmärrettäväksi tulemisensa käyttää usein puhees-
saan sekä etiikka- että moraali-termejä peräkkäin. Räsänen (1993b, 26–27) pe-
rustelee etiikka-termin käyttöä opettajan ammattietiikan yhteydessä moraali-
termiin liittyvien moralismin ja moralisoinnin konnotaatioiden välttämiseksi. 
Rest ja Navertz (1994) toteavat, että useissa julkaisuissa ja tutkimuksissa ei ter-
meillä etiikka ja moraali ole yleisesti hyväksyttävää eroa, vaan niitä voidaan 
käyttää synonyymeina. Samoin ei Tirrikään (1999, 25–26) halua tehdä etiikka-
termin ja sen johdannaisten välillä merkityksellistä eroa, vaan toteaa, että eng-
lanninkielisessä kirjallisuudessa sanat tarkoittavat usein samaa, eikä termien 
merkityksissä kansainvälisissäkään tutkijayhteisöissä ole yleisesti hyväksyttyjä 
eroja. Kun suomalaisessa alan kirjallisuudessa halutaan tehdä ero termien etiikka 
ja moraali välillä, ymmärretään etiikka yleensä moraalia koskevaksi teoreetti-
seksi objektiivisuuteen pyrkiväksi pohdinnaksi tai moraalin tutkimiseksi. Moraa-
liin liitetään arkitoiminnan arvovalinnat sekä yksilöiden että yhteisöjen tasolla. 
(Lindqvist 1986, 38; 2002, 76.) Ennemmin käytännön toimintaan kuin filoso-
fointiin suuntautunut tavallinen opettaja kaipaa etiikasta keskusteltaessa käsit-
teelle jonkinlaista määritelmää. Asioista on vaikeaa saada kokonaiskuvaa, jos 
käsitteet ymmärretään eri tavalla. 
Hirsjärven mukaan (1995) yleisesti ajatellen etiikan keskeisin tehtävä on 
selvittää, mitä moraalisuus ihmisen toiminnassa merkitsee. Etiikka käsitetään 
päätelmissään yleispätevyyteen pyrkiväksi ja sen ajatellaan tutkivan moraalisia 
seikkoja ja pyrkivän luomaan niistä teorioita. Tieteen maailmassa halutaan erot-
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taa moraali käytännön elämää ja ihmisen valintoja sekä tapoja koskevaksi. 
(Hirsjärvi 1995, 53–56.) Tässä tutkimuksessa käytetään Lindqvistin ja Hirsjär-
ven korostuksien mukaista etiikka-termiä moraalin teoreettisesta pohdinnasta, 
jossa ajatellaan etiikan olevan hyvän ja pahan sekä oikean ja väärän selvittä-
mistä, kuvailua sekä tutkimista. Opettajan henkilökohtaisen etiikan avulla 
opettaja pohtiessaan omia ratkaisujaan ohjaa toimintaansa ja pyrkii tekemään 
oikeita valintoja. Tällainen etiikan teoreettinen tarkastelu käsittelee lähinnä 
abstrakteja periaatekysymyksiä. 
Harvan (1978) mukaan moraalilla tarkoitetaan niitä ihmisen käytännön rat-
kaisuja, joissa heijastuu hänen arvomaailmansa. Ihmisen käyttäytyminen sinänsä 
ei ole moraalia. Moraaliin liittyy aina toiminnan arviointia oman arvomaailman 
perusteella. (Harva 1978, 13.) Heikkonen (1995) täsmentää, että moraali liittyy 
käytännön tasolla oikeaan käyttäytymiseen, periaatteisiin ja sääntöihin. Hän ajat-
telee, että yhteiskunnalliset moraalinormit ovat suhteellisia, yleisiä, itsenäisiä ja 
tärkeitä käyttäytymistapoja, joilla on sopimusasioina tapauksittain monet kasvot. 
Moraalisilla velvoitteilla ei ole yleensä lainsäädännöllistä pakotetta, vaan ne 
pyrkivät saavuttamaan laadullisesti hyviä ja hyväksyttäviä tavoitteita sekä vä-
hentämään ja estämään pahoja ja paheksuttavia toimintoja. (Heikkonen 1995, 
14–15.) Vaikka moraalisilla velvoitteilla ei ole lakiin verrattavia pakotteita, ne 
ovat ainakin opettajan ammatissa välillä jopa lakia korkeammalla. Mikäli opetta-
ja toimii jonkun mielestä moraalisesti väärin, hänet saatetaan kouluyhteisössä 
tuomita joskus virkavirheen tekijän lailla, mikä ymmärrettävästi jää ainakin teki-
jän mieltä kaivertamaan. Näin voi käydä, jos asioiden avoin keskustelu ohitetaan 
ja tilanteet jäävät käsittelemättöminä epäselviksi. Tässä tutkimuksessa opetta-
jan moraali ja sen aikaan saama käyttäytyminen ajatellaan juuri arkitoimin-
taan liittyvänä. Eettisen pohdinnan katsotaan auttavan, vahvistavan sekä sel-
kiyttävän opettajan työtehtävissä esiin tulevaa moraalista toimintaa. Tällöin 
etiikan merkitystä voidaan luonnehtia sen syvällisen pohdinnan tuottamien 
moraalisten ratkaisujen ja perustelujen avulla.  
Opettajat painiskelevat päivittäin käytännöllisen etiikan kysymyksissä. Yksi-
selitteisiä vastauksia ei ole olemassa, eikä kaikkea ymmärretä. Joskus jopa oma 
toiminta ihmetyttää ja arveluttaa. Kuitenkin ratkaisuja pitää tehdä ja perustella ja 
niiden pohjalta pitää pystyä elämään. Opettajan toiminta moniulotteisuudessaan 
kohtaa päivittäin eritasoisia aspekteja. Miten opettaja ne käsittelee, riippuu hä-
nen henkilökohtaisista valmiuksistaan, omista ominaisuuksistaan tai uskomuk-
sistaan. Myös Hargreavesin (1999, 244–246) tutkimustuloksissa painotetaan 
kasvatuksen arvojen pohtimista ja nähdään yhteisöllisyys keinona saada aikaan 
moraalista tukea, mikä auttaa moniulotteisten ilmiöiden reflektointia. 
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2.2 Arvopohja 
2.2.1 Arvot 
Arvot asettavat kriteerit ihmisten ja ihmisyhteisöjen valinnoille. Arvoista voi-
daan puhua vain, jos ne näkyvät toiminnoissamme ja voimavarojemme suun-
taamisessa. Arvo on suhdekäsite eli se määrittelee aina jonkin paremmuusjärjes-
tyksen eli preferenssirelaation. (Airaksinen 1987, 133; Levomäki 1998,13; Re-
scher 1969, 2–3,99.) Opettajat voivat oikeutetusti kysyä, mitä hyötyä on pohtia 
omaa arvopohjaansa, koska heistä tuntuu usein siltä, että oman arvomaailman 
pitäisi olla itsestään selvänä opettajan työn taustalla. Rokeachin (1973) mukaan 
arvo ajatellaan yksittäiseksi ilmiöksi, kun taas asenteet koostuvat eri tilanteisiin 
liittyvistä uskomuksista. Arvo on voimakkaampi käsite kuin asenne. (Rokeach 
1973, 18–19.) Kluckhohn (1951, 42–424) erottaa asenteet arvoista sillä, että 
asenteilla ei ole arvojen kaltaista normatiivista velvoittavuutta. Rokeachin 
(1973) mukaan normit ohjaavat käyttäytymistä, kun taas arvot tämän lisäksi 
voivat olla myös olemassaolon päämääränä. Arvo on persoonallisempi ja sisäi-
sempi, kun normi ajatellaan yleisempänä ja ulkopuolisempana. (Rokeach 1973, 
19.)  
Arvo-opissa puhutaan itseisarvoista ja välinearvoista sekä luokitellaan arvoja 
erilaisten perusteiden pohjalta. Itseisarvoina voidaan pitää mm. moraalista hy-
vää, totuutta, kauneutta, oikeudenmukaisuutta ja pyhyyttä. Itseisarvoja ovat ne 
arvot, jotka ovat itsessään tavoiteltavia. Välinearvot taas auttavat itse arvoihin 
pyrittäessä. (Heinonen 1989, 32; Hirsjärvi 1983, 16–17; 1995, 65–66; Häyry & 
Häyry 1995, 12.) 
Suomessa opetuksen perusarvoista päätetään valtakunnallisesti. Opetus-
suunnitelman perusteiden arvopohja nousee Yhdistyneiden Kansakuntien ihmis-
oikeuksien yleismaailmallisesta julistuksesta ja sopimuksesta sekä klassisista 
perusarvoista. Kun joitakin vuosia sitten perusteltiin opetussuunnitelmauudis-
tuksen tarvetta, haluttiin nimenomaan painottaa opetussuunnitelman perusteissa 
koulujen arvoperustan selkiyttämistä ja jäsentämistä sekä koulujen omien arvo-
keskustelujen tärkeyttä (Opetushallitus, Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teet 1994, 2000, 9). Ajatellaan, että arvot toimivat kriteereinä, jotka ohjaavat 
ihmisten ja ryhmien valintoja ja ilmenevät sanoissa ja teoissa. 
Opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan oppilaan on kyettävä aktii-
visesti jäsentämään omat tietorakenteensa ja sen lisäksi tiedostamaan erilaiset 
arvosidonnaisuutensa. Koulun hallinnollisen, rakenteellisen ja pedagogisen 
muuttumisen myötä on myös opettajien mietittävä oman työnsä laatua ja sen ke-
hittämiseen liittyviä arvoja ja käytäntöjä. Launosen (2000, 36) ja Patrikaisen 
(2000, 20) mukaan olennaista arvojen sisällyttämisessä opetussuunnitelmaan on 
se, että opettajat joutuvat kiinnittämään huomiota arvonäkökohtiin kaikkien op-
piaineiden sisällöissä. Opetussuunnitelmauudistuksen yhtenä tavoitteena oli he-
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rättää arvokeskustelua kouluyhteisöissä. Keskustelu on käynnistynyt, mutta vas-
ta tulevaisuus voi osoittaa sen voiman. 
Vaikka arvokeskustelut ovat yleistyneet, on arvoista puhuminen usein epä-
määräistä ja hämmentävää osittain arvokäsitteen monien merkityksien takia. 
Opettaja saattaa tuntea itsensä vaivautuneeksi, jos hänen täytyy selvittää omaa 
arvoperustaansa. Suomalaisen näyttää olevan vaikeaa tunnustaa toiselle, mikä 
hänestä on tärkeää ja arvokasta, vai johtuuko se siitä, että yleensä vain arvojen 
ajatteleminen on työlästä. Turunen (1992) sanoo, että on olemassa vain kolme 
arvoa: totuus, kauneus ja hyvyys. Näille on yhteistä se, että niitä voidaan vain 
tavoitella ja niihin voidaan suuntautua. Yksilön arvoihin suuntautumisen vaikut-
timena on kulttuurinen ympäristö. Arvot elävät siis kulttuuri-ilmiöinä. Arvoissa 
on sellaista ehdottomuutta, vaatimusta ja kaipausta, jonka ajatellaan kuuluvan 
ihmisen ydinolemukseen. (Turunen 1992, 21–22, 51–52.) Eri yksilöiden, ryhmi-
en ja kansojen arvomaailma moraalisine ja eettisine kokonaisuuksineen eroaa 
toisistaan perusteiltaan ja oikeutuksiltaan. Arvot ovat sidoksissa ihanteisiin, ta-
voitteisiin, olosuhteisiin, aikaan ja paikkaan. Ne ovat osin myös kulttuuriperus-
teisia ja -sidonnaisia. (Heikkonen 1995, 36.) 
Launonen (2000) selvittää niitä tekijöitä, joiden kautta voidaan katsoa kou-
lun säilyttäneen eettiset arvonsa ja ihanteensa vuosikymmenestä toiseen. Näiksi 
tekijöiksi hän luokittelee totuudellisuuden, lainkuuliaisuuden, rehellisyyden, ah-
keruuden, yritteliäisyyden, työnteon arvostamisen, oikeudenmukaisuuden, huo-
maavaisuuden, kohteliaisuuden, ystävällisyyden, auttavaisuuden sekä vastuun 
terveistä elämäntavoista. 1900-luvun alussa kasvatustieteellisiin teksteihin tuli-
vat uusina ihanteina hyvä itsetunto ja itseluottamus. 1950-luvulla käsitteisiin 
lisättiin demokraattisuus, solidaarisuus, tasa-arvo ja suvaitsevaisuus. 1970-luvul-
la tulivat mukaan vielä globaali yhteiskunnallinen vastuu ja kansainvälinen oi-
keudenmukaisuus. 1990-luvulla alettiin opetussuunnitelmissa puhua avoimuu-
desta ja itsetuntoon liittyvästä elämänhallinnasta. (Launonen 2000, 306–307.) 
Näyttää siltä, että myös koulukasvatuksen arvot vuosikymmenestä toiseen ovat 
selvästi mukailleet yhteiskunnassa yleisesti tapahtunutta arvojen muutosproses-
sia. On selvää, että opettajan toiminta on määrätietoisempaa ja johdonmukai-
sempaa, jos opettaja on selkiyttänyt itselleen toimintansa arvopohjan ja päättä-
väisesti toteuttaa sitä. Tällöin hänen on myös helpompi perustella oppilaille ja 
vanhemmille omaa toimintaansa. Myös Powneyn (1995) Skotlannissa tehdyn 
tutkimuksen tulokset painottavat eettisen pohdinnan merkitystä ja koulun arvo-
pohjan selkiyttämistä, mikä auttaa löytämään paremmin niitä tekijöitä, joita op-
pilaiden toivotaan omaksuvan. 
Colnerud (1995) sanoo arvojen olevan aina abstrakteja ja toimivan kriteerei-
nä ihmisten ja ihmisyhteisöjen valinnoissa. Hän ei myöskään näe arvoja ainoas-
taan yksilöiden välittömien tunnereaktioiden ilmauksissa, vaan arvot tulee aja-
tella pysyvinä, inhimillisten pyrkimysten ja käyttäytymisen säätäjinä. Ajatusko-
konaisuutemme muodostuu järjestelmästä, jota kutsumme maailmankuvaksi. 
Jokaisen yksilön maailmankuva muodostuu siitä, miten hän ympäröivän maail-
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ma näkee sekä miten hän siihen suhtautuu. Ihmisen maailmankuva edustaa ta-
vallisesti sitä kulttuuria, jossa hän elää. Kasvatuksen tehtävänä on auttaa näiden 
rakennusaineiden antamisessa ja yksilöllisen maailmankuvan muodostamisessa. 
(Colnerud 1995,12–14; Hirsjärvi 1995, 65–66.) Sopii kysyä, millaisia rakennus-
aineita opettaja voi oppilailleen välittää, jos hänen omat käsityksensä arvoista 
ovat epäselkeitä tai käsittelemättömiä. Siksi onkin hyvä, että opetussuunnitelmi-
en laadinnan yhteydessä (Opetushallitus, Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet 2004, 9,12) opettajakunta velvoitetaan miettimään kouluyhteisön omaa 
arvopohjaa ja siitä johdettua toimintaa. Heinonen (1989, 32) ja Räsänen (1998, 
32) tähdentävät, että kasvatus on aina sidoksissa arvoihin, koska kasvatuspää-
määrät ja -tavoitteet johdetaan niistä. Räsänen (1998, 32) jatkaa vielä, että opet-
tajan pedagogisen vapauden ollessa suhteellisen suuri opettaja pääsee arvotta-
maan ja tulkitsemaan tavoitteita, menetelmiä ja opetusmuotoja oman näkemyk-
sensä valossa. Siksi on tärkeää, että opettajalla on perustellusti mietitty oma ar-
vopohja, jonka pohjalta hän tietoisesti tekee omia ratkaisujaan. 
Tarkasteltaessa arvoja tulisi Häyryjen (1995) mukaan ensin selvittää, mitä 
tarkoitetaan ajatuksella, että jokin on arvo tai hyvä asia. Toiseksi tulisi miettiä, 
mistä hyvät tai arvokkaat asiat tunnistetaan, ja kolmanneksi, mitkä asiat meidän 
maailmassamme ovat hyviä ja arvokkaita. Ihmistieteissä on arvojen tunnistami-
seksi etsitty vastauksia kysymällä suoraan ihmiseltä itseltään ja toiseksi tarkkai-
lemalla hänen käyttäytymistään. Kyselemällä selviävät usein vain ihmisen kuvi-
tellut ihanteet ja tyhjät arvostukset, joita hän ei välttämättä ole valmis toden tul-
len puolustamaan. Kuitenkaan päämäärien saavuttaminen ei ole välttämätön eh-
to sille, että jotkut asiat ovat ihmiselle todella arvokkaita. On vain oletettava, 
että ihmiset hyväksyvät omat arvonsa hyvin vakavassa mielessä ja yrittävät vil-
pittömästi elää niiden mukaan. (Häyry & Häyry 1995, 5, 8–12.) Kouluyhteisössä 
arvokeskustelun käyminen selkeyttää yhteisiä päämääriä ja auttaa yhtenäisten 
käytäntöjen noudattamista, jolloin myös oppilaille muodostuu paremmin yhtä-
läinen kuva kaikkien koulussa olevien aikuisten toimintaperiaatteista. Heikko-
nen (1995) on sitä mieltä, että eettisten arvojen mukainen toiminta tähtää aina 
yksilön ja ihmiskunnan parhaaksi toimimiseen, jolloin elämää säilyttävät arvot 
ja hyvät teot lisäävät myönteistä arvostusta, hyviä ihmissuhteita ja henkisiä voi-
mavaroja. Etiikan arvoperustaan täytyy sisältyä kunniallisuus, oikeudenmukai-
suus, lainkuuliaisuus, avoimuus ja kohtuullisuus. Muistamisen arvoista on myös, 
että yksilön etiikka on pitkälti opittua tai sisäisesti kehittynyttä ja että sen omi-
naisuuksiin kuuluvat ihmisen lähiympäristön kautta muuttuminen, vahvistumi-
nen sekä sopeutuminen. (Heikkonen 1995, 17–18.) 
Kristinuskosta ja humanismista syntynyt länsimainen ihmiskäsitys on ilmais-
tu YK:n ihmisoikeuksien yleismaailmallisessa julistuksessa, ja tästä lähtökoh-
dasta käsin opettajan ammattietiikka painottaa ihmisarvoa, jota ei voida kyseen-
alaistaa millään ehdolla. Kaikki ihmisolennot syntyvät vapaina ja arvoltaan ja 
oikeuksiltaan tasavertaisina. Ihmisarvon ohella tunnustetaan myös hyve-eettisiä 
ja arvo-objektiivisia arvoja. Opetusalan Ammattijärjestö OAJ (1998) on koonnut 
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Elämäntyönä tulevaisuus -ohjelmaan opettajien eettisten periaatteiden taustalla 
olevat arvot: 
• Ihmisarvo  
Opettajan eettisten periaatteiden lähtökohtana on humanistinen ihmiskäsitys 
ja ihmisten kunnioittaminen. Ihmisarvoa tulee kunnioittaa riippumatta esi-
merkiksi ihmisen sukupuolesta, iästä, uskonnosta, alkuperästä, mielipiteestä 
tai kyvyistä. 
• Totuudellisuus 
Totuudellisuus on keskeinen arvo opettajan perustehtävässä, jossa hän ohjaa 
oppijaa kohtaamaan todellisuutta. Asioiden tutkiva lähestymistapa edellyttää 
avointa keskustelua ja totuuden etsimistä. Rehellisyys itselle ja rehellisyys 
kaikessa vuorovaikutuksessa on osa opettajan työn perustaa. 
• Oikeudenmukaisuus 
Yksittäisen oppijan ja ryhmän kohtaamisessa sekä muun työyhteisön toi-
minnassa oikeudenmukaisuuden toteutuminen on tärkeää. Oikeudenmukai-
suuteen kuuluu erityisesti tasa-arvo, syrjinnän ja suosimisen välttäminen, 
kuulluksi tuleminen ja oikeus selvittää ristiriidat. Kysymys oikeudenmukai-
suudesta sisältyy aina opettajan antamaan arviointiin. 
• Vapaus 
Opettajalla on oikeus arvomaailmaansa. Opetustyössä opettajan vapaus on 
kuitenkin sidoksissa perustehtävään ja sitä määrittelevään normistoon, esim. 
lainsäädäntöön ja opetussuunnitelmiin. Tehtävässään opettaja joutuu asetta-
maan rajoja. Kuitenkin kaiken kanssakäymisen lähtökohtana on ihmisarvoon 
liittyvän vapauden kunnioittaminen. (OAJ 1998.)  
Hirsjärvi (1995) toteaa, että kasvatuksen ihmiskäsityksellä on läheinen yhteys 
käsitykseen hyvästä elämästä ja eettisistä arvoista. Oman ihmiskäsityksen luo-
minen ja sen kriittinen tarkastelu edellyttää henkilöltä kykyä asettaa itsensä ul-
kopuolisen tarkastelijan asemaan. (Hirsjärvi 1995, 68.) Ihmiskäsityksen muo-
dostamiseen vaikuttavat ennakkoasenteet ja olettamukset tutkimuskohdetta koh-
taan. Ihmiskäsitystä koottaessa pyritään löytämään vastaus ihmisen arvoa, pää-
määrää ja merkitystä koskeviin kysymyksiin, esimerkiksi mikä on ihmiselle tär-
keää ja oikein ja mikä on elämisen idea. (Rauhala 1989, 190–201). Opettajan työ 
vaatii tekijältään jonkinlaisen ihmiskäsityksen, ja jos tyydytään pelkästään luon-
nontieteellisen tiedon antamaan ihmiskuvaan, puuttuu kasvatuksesta inhimilli-
nen ja persoonallinen olemassaoloon liittyvä sisältö. 
Näyttää siltä, että ihminen mieltää omien arvojensa avulla kaikki muut arvot, 
ja kaikkien arvojen taustalta löytyy hänen itsearvostuksensa. Ainoastaan kosket-
tamalla elämyksellisesti omia arvoja voidaan ylipäänsä ymmärtää, mitä arvo tar-
koittaa. Arvojen opettamiseen liittyy ennen kaikkea opetuksen kohteen arvostet-
tavuus. Arvokysymykset eivät synny tyhjästä, vaan ne syntyvät keskellä ”elä-
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mäksi nimitettyä tarinaa”. (Lindqvist 1998, 15, 17–18.) Koska ihmiskäsityksen 
selvittäminen on jo yksinään laaja aihe, ei tässä tutkimuksessa ole tarkoitus läh-
teä pohtimaan perusteellisemmin sen filosofista taustaa, vaan ainoastaan tiedos-
taa se tärkeänä ja vaikuttavana taustatekijänä. 
Hautamäki, Lahtinen, Moberg ja Tuunainen (2001) luokittelevat erityskasva-
tuksen ihmiskäsityksen perustan keskeisiksi periaatteiksi ihmisarvon, integritee-
tin, itsemääräämisoikeuden ja osallisuuden. Näistä ihmisarvo on kaikkein tär-
kein. Ihmisarvo ei perustu ainoastaan yksilön ominaisuuksiin tai suorituksiin, 
vaan siihen sisältyy myös niiden ihmisten suojelu, joiden ihmisarvo on kaikkein 
uhanalaisin. (Hautamäki ym. 2001, 78–79).  
2.2.2 Erilaisuus arvokeskustelussa 
Oman lisänsä kouluyhteisöjen arvokeskusteluihin viime vuosina ovat tuoneet 
erityisopetuksen linjaukset ja niihin liittyvä erityisoppilaan integrointi yleisope-
tukseen. Vaikka postmodernissa yhteiskunnassa ajatellaan, että perinteiset arvot 
ovat murentuneet, täytyy kuitenkin hyväksyä ajatus, että kaikilla ihmisellä on 
aina tarve tulla hyväksytyksi ja rakastetuksi. Keskustelua on herättänyt, miten 
voimme oppia hyväksymään yhden tärkeimmistä ihmisen kehityksen edellytyk-
sistä, jokaisen yksilön erilaisuuden. Jaggar (1993, 81–85) painottaa sitä, että ar-
vokeskustelujen päämääränä on moraalinen yhteisymmärrys, mutta myöntää 
samalla, että siihen käytännön vuorovaikutussuhteissa tuskin useinkaan pääs-
tään. Haasteena on nyt, miten koulu tulevaisuudessa pystyy tarjoamaan puitteet 
ja aktivoimaan koulutusjärjestelmän palvelemaan erilaisten oppilaiden tarpeita. 
Päätösvallan siirtyminen kunnille ja kouluille on kyllä tuonut lisää joustavuutta, 
mutta se on samalla kasvattanut riskiä sosiaalisen ja alueellisen epätasa-arvon 
lisääntymiseen. Vaikka kunnat koulutuksen järjestäjinä ovat velvoitettuja huo-
lehtimaan siitä, että kaikilla on mahdollisuus laadukkaaseen peruskoulutukseen, 
sopii miettiä, tulisiko valtion kuitenkin varmistaa sen toteuttaminen. 
Opetushallituksen Erityisopetuksen laadullinen kehittäminen -hanke käyn-
nistettiin vuonna 1997. Keväällä 2002 Opetushallitus aloitti hankkeen toisen 
vaiheen, Laatua opettamiseen – tukea oppimiseen. Hankkeiden tarkoituksena on 
saada Suomen kunnat mukaan erityisopetuksen kehittämiseen ja erityistä tukea 
tarvitsevan oppilaan koulunkäynnin parantamiseen. Lähtökohtana oli, että jokai-
sella oppilaalla olisi mahdollisuus käydä lähikoulua. Myös erityistä tukea tarvit-
sevan oppilaan opetuksen arvoperustaa ja tavoitteiden asettamista sekä koulu-
tuksen toteuttamista ohjaavat yleisesti hyväksytyt periaatteet. Perusopetuslain 
mukaan (PoL 3§) opetuksen järjestäjän tulee huomioida oppilaiden yksilöllisyys 
järjestämällä jokaiselle oppilaalle opetusta ikäkauden ja edellytysten mukaisesti. 
Yksilöllisyys tulee huomioida myös kaikessa ihmisten välisessä toiminnassa 
määrittelemällä riittävät tukitoimet. Koulutuksellisen tasa-arvon ylläpitäminen ja 
edistäminen konkretisoituu erityisesti vastuullisuuden ja oikeuksien toteutumi-
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sen muodossa. (Ikonen & Holopainen 2001, 20.) 1990-luvulla otettiin käyttöön 
erityisoppilaille laadittava henkilökohtainen opetussuunnitelma (HOPS), joka 
vuonna 1998 Perusopetuslain 17 §:n 2. momentin mukaan sai nimekseen ”Hen-
kilökohtaisen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma” (HOJKS).  
Erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden määrä yleisopetuksessa on kasvanut 
viime vuosina huomattavasti ja yleisopetuksen opettajat ovat joutuneet tilantee-
seen, johon täytyisi ehdottomasti löytää uusia ratkaisumalleja. Yleisesti puhu-
taan tasa-arvon, oikeudenmukaisuuden ja yksilöllisyyden puolesta, mutta käy-
tännössä opettajat ovat usein tilanteessa, jossa tavallisin keinoin ei voida toteut-
taa edellä mainittuja arvoja, vaikka kuinka haluttaisiinkin. Lehtisalo ja Raivola 
(1992) toteavat, että tasa-arvo tulkitaan usein virheellisesti samanlaisuudeksi. 
Koulutusjärjestelmäämme on syytetty tasapäistävästä vaikutuksesta. Tasa-arvo 
ei ole paikallaan pysyvä tila. Se on muuttuva, dynaaminen prosessi, joka toden-
tuessaan tukee myös valinta- ja sosialisaatioprosessia. Siksi koulutuksen jaossa 
tasa-arvon sijasta voitaisiin puhua tarveperiaatteelle rakentuvasta oikeudenmu-
kaisuudesta. (Lehtisalo & Raivola 1992, 70–71.) Vaikka tasa-arvo tulkittaisiin 
tarveperiaatteellisen oikeudenmukaisuuden jakamiseksi, ei se yksinään muuta tai 
poista koulutusjärjestelmämme ongelmaa erityistä tukea tarvitsevan oppilaan 
huomioimisessa. Opettajakunnalle tulisi antaa riittävät resurssit ja mahdollisuu-
det toteuttaa toiminnassaan yhdenmukaisuutta ja tasa-arvoa.  
Ikonen ja Holopainen (2001) miettivät sitä, miten moniammatillisen tuki-
toiminnan avulla pyritään erityistä tukea tarvitsevan oppilaan oppimisen tasaver-
taistamiseen ja myöhempien tasa-arvoisten mahdollisuuksien lisäämiseen. 
Vuonna 1999 voimaan tulleen koululainsäädännön keskeiseen periaatteeseen si-
sältyy lapsen oikeus käydä hänelle lähinnä olevaa koulua. Lähikouluperiaatteen 
avulla luodaan olosuhteet sosiaaliseen integraatioon ja mahdollisimman laaja 
täysvaltaisuus pääsee toteutumaan jokaisen oppilaan kohdalla. Mahdollisuudet 
itsenäiseen elämään, tasavertaisiin ihmissuhteisiin ja täyteen osallistumiseen 
edistävät yksilöllisyyden, tasa-arvon ja sosiaalisen integraation toteutumista. 
Kaikkien moraalisten ratkaisujen lähtökohtana on tukea hyvää elämää ja lisätä 
yhä useampien ihmisten mahdollisuuksia ja taitoja elää sitä. Kouluissa hyvä 
elämä elää niissä arvoissa ja toiminnoissa, joihin koulu on sitoutunut ja joita se 
haluaa välittää oppilailleen. Ihmistä tulee aina kunnioittaa hänen iästään tai omi-
naisuuksistaan riippumatta. (Ikonen & Holopainen 2001, 19–23).  
Erityistä tukea tarvitsevasta oppilaasta on puhuttu viime vuosina paljon ja 
erilaisia parempien toimintojen linjauksia on kehitteillä useissa kunnissa. Kes-
kustelua on herättänyt se, miten erityistä tukea tarvitsevat oppilaat määritellään. 
Jokaisesta oppilaasta voidaan halutessa löytää jotain erityistä, mihin vedetään 
raja, ketkä tarvitsevat tukea. Kouluyhteisöä tulee myös tarkastella ns. tavallisen 
oppilaan kannalta. Jonkinlaista poikkeavuutta tulee sietää ilman, että oppilas 
luokitellaan jotenkin erityiseksi. Erityisoppilaista keskusteltaessa vaarana on tar-
kastella asiaa liikaa poikkeavuusnäkökulmasta. Tällöin uhkana on, että unohde-
taan tavallinen oppilas ja hänen kannaltaan katsottu tasa-arvoisuus. 
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Erityisopetuksen kehittämistä koskevassa keskusteluissa on 1970-luvulta 
lähtien ollut voimakkaasti esillä erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteen su-
lauttaminen eli integraatio. Käsite inklusiivinen koulu on myös ilmaistu yleis-
maailmallisena tavoitteena useissa YK:n julkilausumissa 1990-luvulla. Idealisti-
sena tavoitteena on yksi yhtenäinen koulujärjestelmä, jonka avulla palvellaan 
kaikkia koulutettavia. Integraatio koulutuspoliittisena käsitteenä on ensisijaisesti 
tavoite, jonka avulla pyritään kasvuympäristössä ja yhteisöissä yksilöiden väli-
sen erilaisuuden hyväksymiseen ja yhteisön yhteenkuuluvuuden lisäämiseen. 
Tilanteeseen tyytymättömät ovat vaatineet kokonaisvaltaista erityisopetuksen 
uudelleenarviointia ja sen yhteydessä erityisopetuksen ja yleisopetuksen sulau-
tumista yhteen. Mobergin (2001) tutkimuksen mukaan opettajien asenteet integ-
raatioon ovat yleisesti ottaen hyvin kielteisiä ja kriittisiä. Luokanopettajat eivät 
usko, että nykyresursseilla kyettäisiin huolehtimaan kaikkien oppilaiden hyvästä 
opetuksesta. Opettajankoulutuksen, täydennyskoulutuksen ja oppimisympäristö-
jen suunnittelun tulisi osaltaan huolehtia siitä, että edellytykset integraatioon 
mahdollistettaisiin. (Moberg 2001, 82–84, 86–93.) Suomalainen kouluyhteisö on 
ainakin toistaiseksi vielä kaukana inklusiivisen koulun ja siihen liittyvän opetta-
jankoulutuksen ajatuksesta. Integraatio- ja inkluusiokehitys nähdään uhkana eri-
tyisopetukselle ja erityisosaamiselle. Inklusiivisen koulun kannattajia on moitittu 
liiallisesta idealismista. Kuitenkin voi todeta, että inklusiivinen opetus tarjoaa 
jatkuvasti haasteita koulutusjärjestelmälle ja edellyttää jatkuvaa prosessia. 
(Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 121–122.) Koulutuksen järjestäjien tulee 
avoimesti käydä keskustelua erityisopetukseen liittyvistä linjauksista ja siitä, 
miten tulevaisuudessa erityisopetuksen tarpeet riittävästi huomioitaisiin ja rajal-
liset resurssit saataisiin kohdennettua mahdollisimman kattavasti. Mietittäväksi 
tulee myös Launosen (2000, 13) havainto siitä, missä määrin oppilaiden monet 
kouluongelmat, joita yritetään hoitaa oppilashuollollisin, erityispedagogisin ja 
psykologisin toimenpitein, ovat kuitenkin syvimmältä perusluonteeltaan eettisiä. 
Meillä on yleisesti ajateltu, että erityisoppilas ei voi menestyksellisesti osal-
listua tavalliseen yleisopetukseen. Saloviita (1999) toteaa, että näin ei välttämät-
tä tarvitse olla. Hänen mielestään kaikille avoin koulu voi hyödyttää yhtä hyvin 
poikkeavaa kuin yleisopetuksen oppilastakin. Joulukuussa 1993 YK:n yleisko-
kouksessa tehtiin päätös, jonka mukaan kaikkien vammaisten lasten oikeus on 
saada opetusta tavallisella luokalla yhdessä vammattomien ikätoveriensa kanssa. 
Vammaisten oppilaiden on huomattu menestyvän paremmin tavallisilla luokilla 
kuin erityisopetuksessa, koska heidän sosiaaliset taitonsa kehittyvät yleisopetuk-
sessa paremmin. Myös yleisopetusoppilaiden on havaittu hyväksyvän poik-
keavuuden luontevammin oltuaan vammaisten kanssa samassa ryhmässä. Yhtei-
sen opetuksen tärkein peruste on tasa-arvoisuus. Lain mukaan jo pelkkä erityis-
luokalle siirtäminen voi olla syrjintää, ellei siihen ole poikkeuksellisen hyviä 
perusteluja. Saloviita arvioi integraation ja inkluusion tulevaisuudennäkymiä 
lähtemällä liikkeelle koulun arvomaailman muutoksesta ja yhteisopetusta kos-
kevan tiedon ja kokemuksen kertymisestä. Koulujen tulee ensin avautua erilai-
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sille oppilaille ja siten toteuttaa ihmisen tasa-arvoisuutta. Saloviidan ajatus on, 
että tähänastisten kokemuksien mukaan kaikkien lasten yhteistä opetusta on 
mahdollista jopa menestyksellisesti toteuttaa, joskaan se ei tule olemaan helppoa 
ja esteetöntä. Suurimpana ongelmana hän pitää nykytilanteessa sitä, että opetta-
jilta puuttuu tietoa ja kokemusta. (Saloviita 1999, 10–15, 239–240.) On kuiten-
kin niin, että vaikka opettajakunnalla riittäisikin tahtoa erilaisuuden kohtaami-
seen ja hyväksymiseen, saattavat erilaiset käytännön ongelmat, kuten tila- tai 
resurssikysymykset, rajoittaa kouluyhteisöä jo erilaisissa kokeiluvaiheissa. 
2.3 Opettajalle asetetut vaatimukset 
2.3.1 Opettajuuden hyveet 
Opettajaa on perinteisesti pidetty kaikkivoipana ja kaikkitietävänä oikeiden oh-
jeiden ja selitysten antajana. Kouluyhteisöissä mietitään, mitä opettajuus merkit-
see 2000-luvun opettajakunnalle ja minkälaiset eettiset ulottuvuudet opettajuus 
nykyään sisältää. Koro (1998) on tarkastellut kriittisesti opettajan ammatissa 
pitkän ajan kuluessa muodostunutta myytinomaista mielikuvaa hyvästä opetta-
jasta. Yleisesti hyväksytty tosiasia on, että opettajan ammattistatus oli aikai-
semmin huomattavasti nykyistä korkeammalla heti papin ja apteekkarin jälkeen. 
Opettajuuteen liitettiin usein ihanteellisia ja epärealistisia ominaisuuksia. Usko-
mukset opettajan erehtymättömyydestä, tietomäärästä, loputtomasta kärsivälli-
syydestä ja jatkuvasti iloisena olemisesta olivat osoituksena niistä myyteistä, 
joista oli jopa tullut esteitä opettajuuden muutoksille. Ne saattoivat ohjata opet-
tajaksi aikovaa nuorta epäaitoon ja kritiikittömästi auktoriteettien mallia jäljen-
tävään toimintaan. Voidaan sanoa, että ne voimavarat, jotka opettajalta kuluivat 
myyttien ylläpitämiseen, olisi pitänyt käyttää oppilaiden kasvun ja oppimisen 
tukemiseen. Opettajan ja oppilaiden tasavertaisen ja toista osapuolta ehdoitta 
arvostavan yhteistyön onnistumismahdollisuus selvästi kärsi epäaidosta ja hen-
kisesti kuluttavasta opettajan roolin ylläpidosta. (Koro 1998, 124.) Modernin 
opettajuuden eettisiin haasteisiin voidaan nykyään liittää irtautuminen ahtaasta 
ideologisesta perustasta ja jatkuvasta moralisoinnista. Opettajuuteen kuuluu puo-
lueettomuus ja emotionaalinen etäisyys, vaikkakin tiedetään, että niitä ei vilpit-
tömistä pyrkimyksistä huolimatta kuitenkaan saavuteta. (Lindqvist 2002, 84.)  
Opettajan työ on ihmissuhdeammatti ja opettajuus pääsee kehittymään vain 
erilaisten vuorovaikutussuhteiden kautta. Fullan ja Hargreaves (1995, 28–29) 
painottavat, että opettajuuden moraalisiin ulottuvuuksiin liittyy kaikki se, mitä 
opettaja opettajuudessaan tekee. Tärkeää opettajalle on oppia avoimesti kohtaa-
maan työssään eteen tulevat haasteelliset tilanteet ja löytää niistä itseään kehittä-
vät argumentit. Koponen (1998) painottaa, että opettajan on selkeästi tiedostet-
tava käsityksensä ihmisestä, tiedosta ja oppimisesta, jotta hän voi toimia tavoit-
teellisesti. Opettajalle on myös tärkeää, että hän kykenee huomioimaan yksilöt ja 
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ymmärtämään yhteisön merkityksen sekä tarvittaessa pystyy auttamaan ja tuke-
maan sekä oppilaita että työyhteisöä. Opettajan tulee lisäksi tiedostaa oman toi-
mintansa merkitys myös oppilaan kannalta. (Koponen 1998, 66.) Luukkainen 
(2004, 275) katsoo, että opettajuuden kehittyvää eettisyyttä on nimenomaan eri-
laisuuden näkeminen monenlaisuutena, jolloin monenlaisuuden kunnioittava 
kohtaaminen on yksi nykyisen ja ennen kaikkea tulevan yhteiskunnan suurista 
haasteista. Opettajan täytyy pysyä yhteiskunnan muutosten mukana, ja siihen 
hän tarvitsee vahvan henkilökohtaisen näkemyksen omasta ammattitaidostaan ja 
mahdollisuuksistaan vaikuttaa omalta osaltaan kaikkien parhaaksi. 
Opetusministeriön Hyvä opettajankoulutus – ohjelmaehdotelmassa (2001) 
on linjattu opettajuuteen liittyviä tekijöitä. Opettajuus on aina muutoksen koh-
taamista, sen myötä elämistä ja siihen vaikuttamista. Opettajan päivittäiseen 
työhön kuuluvat erilaiset vuorovaikutustilanteet. Opettaja tarvitsee valmiuksia 
määrällisesti ja laadullisesti lisääntyvän oppilaiden erilaisuuden, työympäristön 
muutosten ja ympäröivän yhteisön odotusten hallintaan. Siksi opettajankoulu-
tuksen pitää tulevaisuudessa lisätä myös ihmissuhde-, vuorovaikutus- ja viestin-
tätaitojen kehittämiseen liittyvää opetusta. (Opetusministeriö 2001,4.) Jos ihan-
teellisen opettajan ajatellaan olevan ammattilainen, tulisi opettajankoulutukseen 
liittyvän opetusharjoittelun ohjauksen tavoitteena olla opetuksen ja kasvatuksen 
käytäntöjen tarkasteleminen, käsitteellistäminen ja käsitteiden perusteiden, eet-
tisten lähtökohtien ja yhteiskunnalliseen viitekehykseen liittyvien tekijöiden 
problematisoiminen. (Krokfors 1997, 21–28.) Vaikka koulutukseen kohdistuvat 
paineet tiedostetaan, on tärkeää muistaa, ettei koulutuksella pyritä muovaamaan 
malliopettajaa, vaan antamaan valmiudet aloittaa kokemuksen myötä kehittyvä 
ihmissuhdeammatti. Kiviniemi (2000, 72) painottaa, ettei opettajan koulutukses-
sa tule muodostaa joitain tiettyjä oikeita opetustyön ja opettajan ominaispiirteitä, 
vaan koulutuksen pitää tukea opiskelijoita heidän persoonallisen opettajuutensa 
löytämisessä.  
Viime aikoina on etiikkaan liittyvän oikean ja väärän pohtimisen rinnalle 
noussut hyve- käsitteen olemus ja laatu. Heikkosen (1995) mukaan hyve on omi-
naisuuksiltaan palkitsevaa, arvokasta ja arvostettua arvojen huippua ja siihen 
pyritään ajatuksin, sanoin ja teoin. Sen voidaan ajatella olevan arvokas ominai-
suus, jota kannattaa vaalia, kehittää ja laajentaa. Hyveen taustalta löytyy tietoa, 
osaamista sekä inhimillistä ymmärtämystä, kohtuullisuutta, oikeudenmukaisuut-
ta ja totuutta. Hyveen tehtävänä on vapauttaa paineista, tuskasta sekä syyllisyy-
destä. (Heikkonen 1995, 144–145.) Voidaan väittää, että jokaisella aidosti opet-
tajaksi haluavalla täytyy olla näitä opettajuuteen liittyviä hyveitä, ja vain niiden 
avulla opettajalla on mahdollisuus selviytyä vaativasta tehtävästään. Koponen 
(1998) tähdentää vielä, että hyve-etiikasta puhuttaessa kiinnitetään huomio ilmi-
ön motiiveihin ja ominaisuuksiin. Hyve määritellään yksilön hyviksi ominai-
suuksiksi tai luonteen erinomaisuudeksi. Opettajan eettisyyttä arvioitaessa tulee 
huomio kiinnittää ensisijaisesti oppilaiden tarpeisiin ja etuun. (Koponen 1998, 
78–79, 86.)  
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Merkittävä lähtökohta eettiseen kasvatukseen ja kasvun tarkasteluun tarjou-
tuu antiikin hyve-etiikasta. Aristoteleen filosofiaan pohjautuva traditio, joka val-
litsi antiikin Kreikassa ja keskiajalla, perustui ihmisen olemuksen yhteisölliseen 
ymmärtämiseen ja siitä johdettuihin kansalaisen hyveisiin. Antiikin kulttuurissa 
annettiin ihmisille hyveiden kautta käyttäytymisnormit. Hyveiden avulla määri-
teltiin tavoiteltavat luonteenpiirteet ja arvopäämäärät. (Launonen 2000, 19–20.) 
Aristoteleen mielestä hyveet ovat niitä ominaisuuksia ja taipumuksia, jotka te-
kevät jostain asiasta erinomaisen ja samalla mahdollistavat sen tarkoituksen to-
teutumisen (Airaksinen 1987, 228). Jos lähdetään pohtimaan opettajan ammat-
tiin liittyviä hyveitä, pitää samalla muistaa opettajan toiminnan päämäärät. 
Sockett (1993) tarkastelee opettajan ammatin moraalia hyveiden kautta. Hän 
määrittelee hyveet ihmisen luonteen laaduksi. Ne opitaan ja niitä halutaan yllä-
pitää. Opettajan ammatilliset hyveet ovat työssä vaadittavia ja välttämättömiä 
moraalisia luonteenlaadullisia ominaisuuksia. (Sockett 1993, 62–63.) Sockett 
(1993) on erottanut viisi ominaisuutta opettajan hyveiksi. Moilanen (2001) tar-
kentaa niitä artikkelissaan seuraavasti: 
Rehellisyyttä voidaan pitää ihmisten yhteiselämän kulmakivenä, ja opetta-
misessa siihen liittyy keskeisesti tiedon ja totuuden olemus. Kuitenkin myös 
avoimuutta ja kritiikkiä tarvitaan totuuden ja epätotuuden erottamisessa, 
vaikkakaan kaikkiin tärkeisiin kysymyksiin ei aina voida antaa selkeitä vas-
tauksia.  
Rohkeus liitetään vaikeuksien ja riskinoton kohtaamiseen ja siihen pyritään 
yhdistämään terve järki. Opettajan rohkeus voi kohdistua hyvinkin arkiseen 
puurtamiseen, jossa yksittäisten tilanteiden tai pitkäaikaisten ihanteiden to-
teuttaminen vaikeissa olosuhteissa onnistuu. Kasvattajana opettajan on aja-
teltava oppilaan etua ja mietittävä asioita myös hänen puolestaan.  
Huolehtiminen on keskeistä toisesta välittämistä, joka edellyttää oppilaan-
tuntemusta ja molemminpuolista luottamusta.  
Oikeudenmukaisuus liittyy voimakkaasti opettajan hyveisiin, mutta se ei 
tarkoita sitä, että kaikkia on kohdeltava samalla tavalla. Vaikka usein maa-
ilma koetaan epäoikeudenmukaiseksi, voidaan sitä yrittää kuitenkin muuttaa 
pikkuhiljaa paremmaksi.  
Käytännöllistä viisautta opettaja tarvitsee työskennellessään ristiriitaisten 
vaatimusten ristiaallokossa. Usein oikeiden ratkaisujen tekeminen edellyttää 
kokemusta ja kykyä monenlaisten havaintojen samanaikaiseen tekoon. Käy-
tännön viisaus kehittyy kokemuksen, opiskelun ja pohdinnan vuorovaiku-
tuksesta. (Moilanen 2001, 91–94.) 
Huuhka (1979) määrittelee kasvattajan perusominaisuuksiksi esikuvallisuuden, 
totuudellisuuden, oikeudenmukaisuuden sekä kärsivällisyyden ja suvaitsevai-
suuden. Näiden avulla kasvattajan tulisi pyrkiä kokonaispersoonallisuutensa ke-
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hittämiseen ja kristillistä sanontaa käyttäen kilvoittelemaan perusominaisuuksien 
täydellisempään toteutumiseen. Koulutus ja kokemus antavat opettajalle tekni-
sen valmiuden erilaisten keinojen ja menetelmien hallintaan, mutta hänen eetti-
sistä perusominaisuuksistaan viime kädessä riippuu, kuinka hyvin hän tehtävis-
sään suoriutuu. (Huuhka 1979, 258–259.) Tirri (1999) pohtii opettajan persoo-
naa hyveiden välittäjänä ja toteaa, että opettajan ammatillisuutta ja rationaalista 
ajattelua on kovin vaikeaa erottaa hänen omasta persoonastaan. Koska ammat-
tietiikka ei ole ainoastaan eettisten periaatteiden tai niiden tausta-arvojen koko-
elma, on opettajalle tärkeää, että hän tiedostaa omat eettiset ihanteensa ja ne ar-
vot, jotka muovaavat hänen eettistä ajatteluaan. (Tirri 1999, 30.) 
Opettaja, ajattelun tutkija Clark (1995) painottaa, että kasvatuksen moraalis-
ta ulottuvuutta on lähestyttävä oppilaiden tarpeista käsin. Hänen mielestään 
kaikkein tärkeimmät koulussa opitut asiat opitaan epäsuorasti. Hän myös muis-
tuttaa, että jokainen opettaja on tahtomattaankin oppilailleen esimerkki ja mo-
raalikasvattaja. Clark on tunnistanut intuitiiviseen ajatteluun ja käytännön ko-
kemukseen vedoten oppilaan kymmenen perustarvetta (tulla rakastetuksi, tulla 
ohjatuksi, saada olla haavoittuva, ymmärtää, miellyttää muita, toivoa, oppia tun-
temaan totuus, olla huomattu, olla turvassa ja saada vaikuttaa), joihin jokaisen 
opettajan tulisi pystyä vastaamaan hyveellisesti (ehdoton rakkaus, kasvamaan 
auttaminen, ystävällisyys, oikeudenmukaisuus, kärsivällisyys, toivo, rehellisyys, 
kunnioitus, vastuullisuus ja autonomia). Nämä opettajan hyveet voidaan myös 
tulkita yhteisölliseksi pyrkimyksiksi oppilaiden tarpeisiin nähden. (Clark 1995, 
26–27.) Tämän päivän opettajakunnalle on melko selvää, mihin heidän työnsä 
painopiste kohdistuu. Keskeisin tavoite on toimia ”oppilaan paras” -ajatukseen 
tähtäävästi, jolloin kaikessa toiminnassa suuntaudutaan oppilaan tarpeista käsin. 
Käytännössä asiat vain eivät ole niin yksiselitteisiä, että haluttuun tavoitteeseen 
päästään suoraan. Ollila (1998) pohtii artikkelissaan opettajien ominaisuuksia, 
hyveiden ilmentymistä ja piirteitä. Hän toteaa, että ankarimmillaan hyveiden 
määritelmä sanoo, että hyveet ovat pysyviä ja hankittuja luonteenpiirteitä ja vas-
ta toissijaisesti taipumuksia, kykyjä, tapoja ja taitoja. Ollilan mielestä monet hy-
veet palvelevat yksilön kehittymistä ja yksilöllistymistä ja ne toimivat yhteisön 
hyödyksi ja sitä kautta myös antavat yksilölle meriittiä ja tunnustusta. Opettajan 
hyveiden tarkoitus on auttaa häntä selviytymään ja saavuttamaan käytännön 
päämäärät. (Ollila 1998, 43, 46.) Opettajan ominaisuuksia tarkasteltaessa tulee 
kuitenkin muistaa, että opettajakin on vain tavallinen ihminen eikä häntä tule 
moraalin nimissä ahdistaa kohtuuttomin vaatimuksin. Törmä (1997, 215) painot-
taa, että kasvattajan kyky ja tahto eettisten periaatteiden jäsentämiseen yhteis-
toiminnan perustaksi on jo sinänsä hyve erityisesti postmodernissa kontekstissa, 
jossa uhkana voi olla kaaokseen ja nihilismiin johtava individualismi. Lohdutta-
vaa on kuitenkin tiedostaa, että jokainen opettajan alalle ryhtynyt pyrkii mitä 
todennäköisimmin kehittämään luonteenpiirteitään, ja siksi hänelle tulee jättää 
liikkumatilaa omien yksilöllisten resurssien persoonalliseen toimintaan. 
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Monet opettajat nostavat opettajuuden hyveistä oikeudenmukaisuuden eettis-
ten periaatteiden kärkeen. Keskustelua kuitenkin herättää se, mitä oikeudenmu-
kaisuus on ja minkälaisia asioita siihen liittyy opettajan työssä. Voidaan kiistatta 
todeta, että käsite oikeudenmukaisuus liittyy kiinteästi opettajan ammattiin ja 
opettajan antamiin arviointeihin. Rawlsin (1993, 174–175) mukaan kansalaisten 
tulee ymmärtää oikeudenmukaisuuden käsite ja siihen liittyvät poliittiset hyveet, 
jotka on kuitenkin erotettava uskonnollisista, filosofisista ja moraalisista hyveis-
tä. Opettaja edistää omalla toiminnallaan aina jonkinlaisia normeja. Vaikka op-
pilaat vaativat tietoisesti oikeudenmukaisuutta, he eivät aina ymmärrä sen sy-
vempää ja laajempaa merkitystä, vaan kohdistavat sen ensisijaisesti itseensä ja 
lähiympäristöönsä. Opettajien toiminnan oikeudenmukaisuus saa usein aikaan 
ristiriitaisia ajatuksia ja tuntemuksia, ja niistä ei useinkaan uskalleta puhua ää-
neen. Kuitenkin asioiden selkeä käsitteleminen vahvistaa ja selkeyttää sekä opet-
tajan että oppilaiden omia periaatteita. Opettaja joutuu usein kouluelämän risti-
riitatilanteita ratkoessaan pohtimaan eri osapuolten etujen tasapainoa. Ajatus 
”oppilaan parhaasta” opettajan toiminnassa ei aina ole yksiselitteinen. Opettajil-
la voi olla erilaisia näkemyksiä siitä, minkä periaatteen mukaan toimiminen on 
mahdollisimman oikeudenmukaista ja puolueetonta. 
Oikeudenmukaisuudella voidaan tarkoittaa monenlaisia asioita ja sen varjol-
la voidaan painottaa jopa ristiriitaisiakin näkemyksiä. Luukkaisen (1998) mie-
lestä opettajan näkemyksellinen ote on hyvin keskeisessä asemassa. Opettajan 
tulee olla oppilaalle vierellä kävelijä ja yhdessä ajattelija, tärkeä, luotettava ja 
oikeudenmukainen aikuinen, jota esimerkiksi tietokoneet eivät koskaan voi kor-
vata. (Luukkainen 1998, 25, 34.) Opettajan eettinen toiminta vaatii todellisuuden 
tuntemista sekä omien tekojen motiivien, syiden ja seurausten oivaltamista. 
Oikeudenmukaisuus on julkisen yhteiskuntakeskustelun käytetyimpiä käsitteitä. 
Hautamäki (1994) painottaa, että se ei alun perin tarkoittanut hyvyyden tasaja-
koa vaan oikeuden kunnioittamista ja ansion antamista. Oikeudenmukaisuuden 
vastakohtana ajatellaan olevan vääryys, joka ilmenee toisen tehtäviin puuttumi-
sena tai toisen oman riistämisenä. (Hautamäki 1994, 150.) Heikkosen (1995) 
mielestä oikeudenmukaisuus näkyy ennemmin ihmisen sanoissa kuin hänen 
toiminnassa. Hän liittää siihen etujen ja haittojen tasapuolisen jakamisen ja ko-
konaisvaltaisen kohtuullistamisen. Oikeudenmukaisuus ja puolueettomuus ovat 
yhteisöllisenä ja sosiaalisena hyveenä tulos omantunnon, oikeustajun, kasvatuk-
sen ja kasvamisen tasapainosta, jonka avulla yksilö kykenee yhteistyöhön ja lo-
jaalisuuteen erilaisten ihmisten kanssa. (Heikkonen 1995, 117.) 
Eurooppalaisen ajattelun historiassa on selvästi havaittu oikeudenmukaisuu-
den käsitteestä monia hyvinkin toisistaan erilaisia merkityksiä. Yhteiskunta ja-
kautuu moniin oikeudenmukaisuuden piireihin, joissa käsitteet oikeudenmukai-
suudesta eroavat toisistaan selvästi. (Häyry 1997, 133; Räikkä 1994, 5.) Pursiai-
nen (1998) pohtii, onko koulukäytännön oikeudenmukaisuus koulun tuottamien 
arvojen jakamista niiden yhteiskunnallisen merkityksen herättämien odotusten 
mukaisesti. Tällöin oikeudenmukaisuudella tarkoitetaan usein yksipuolista arvo-
Opettajan eettisen pohdinnan taustalla olevia tekijöitä 23 
jen jakoperiaatetta ja arvojen tuottaminen jätetään käsitteen ulkopuolelle. (Pursi-
ainen 1998, 210–211.) 
Oikeudenmukaisuudesta puhuttaessa koulutushyvää jaettaessa törmätään 
helposti palkkioiden ja etuisuuksien jakoperusteisiin. Jos mitataan oikeudenmu-
kaisuutta jokaisen motivaation ja menestymisen perusteella, voidaan puhua an-
sioperiaatteesta. Koulutusta voidaan jakaa myös aritmeettisesti samanlaisuuden 
periaatteella, jolloin toteutetaan mahdollisimman tasaista jakoa. Yhtenä oikeu-
denmukaisuusperustana on tarveperiaate, joka pyrkii kompromissiin yksilön ja 
yhteiskunnan välillä. (Lehtisalo & Raivola 1992, 70.) On kuitenkin muistettava, 
että oikeudenmukaisuus ei välttämättä tarkoita samaa kuin moraalisesti oikea. 
Vaikka Räikkä (1994) korostaa, että oikeudenmukaisuudessa on kysymys mo-
raalisista säännöistä ja oikeudenmukaisena voidaan pitää asiaa, jota voidaan mo-
raalisesti puolustaa, tai vastaavasti epäoikeudenmukaisena asiaa, jota moraalisel-
ta pohjalta voidaan arvostella, on muistettava, että oikeudenmukaisuus-käsite on 
ainoastaan yksi hyve muiden moraalisten hyveiden joukossa. Jos verrataan oi-
keudenmukaisuutta lähimmäisenrakkauteen, jalomielisyyteen tai armeliaisuu-
teen, sopii miettiä, millä perusteella se voitaisiin nostaa näistä hyveistä kaikkein 
tärkeimmäksi. Kuitenkin oikeudenmukaisuuden hyve on useimpien ihmisten 
mielestä kaikkein tärkein. (Räikkä 1994, 3–39.) 
2.3.2 Opettajalle asetetut odotukset ennen ja nyt 
Atjosen (2004, 138) tutkimustulosten mukaan kutsumus on yhä ajankohtainen 
opettajan ammatti-identiteetin osatekijä. Voidaan kuitenkin pohtia, antautuvatko 
nykyopettajat työlleen samoin velvoittein kuin kansakouluajan kutsumusopetta-
jat. Professori Martti Haavio (1948, 63) määrittelee opettajan kutsumuksen elä-
mäntehtäväksi silloin, kun se tuntuu suorittajastaan arvokkaalta ja valtaa koko 
hänen persoonallisuutensa niin, että hän on valmis antamaan parhaansa kutsu-
muksensa hyväksi ja voi löytää siitä tyydytyksen ja elämän tarkoituksen. Uno 
Cygnaeus on sanonut, että opettajan tulee tuntea oppilaitaan kohtaan pyhää rak-
kautta, joka ei etsi omaansa ja joka ei katso nykyisyyttä vaan tulevaisuutta sekä 
jonka perusteella opettaja voi rangaista, jos asiat sitä vaativat. Opettajan oikeita 
suhtautumistapoja omaan työhönsä kansakouluaikoina olivat rakkaus, innostu-
neisuus ja kutsumus. Peruskouluajan teksteissä näiden sanojen paikalle otettiin 
ilmaus ”myönteinen asenne”. (Simola 1995, 238–239.) 
Opettajan ammatillisia velvollisuuksia on perusteltu perinteisesti moraalisil-
la argumenteilla, jotka nousivat opettajan tehtävistä ja kutsumuksesta. 1960-
luvulla näiden perusteiden lisäksi vedottiin opettajan virkamiesasemaan. Näin 
ollen opettajan ns. ulkoisen mallikelpoisuuden vaatimus näytti ohenevan 1960-
luvun lopulta lähtien. Kuitenkin peruskoululaissa vuonna 1983 yhä edellytettiin, 
että opettajan tulee omalla käyttäytymisellään ansaita asemansa mukainen luot-
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tamus ja kunnioitus sekä virassa että sen ulkopuolella. Nämä pykälät poistettiin 
lakimuutoksella vasta vuonna 1991. (Simola 1995, 238–244.) 
Kansakoulun alkuajoilta lähtien oli opettajalta edellytetty sopivaa luonteen-
laatua. Tämä vaatimus jatkui 1970-luvun puoliväliin asti, ja silloin puhuttiin so-
siaalisesta soveltuvuudesta, jonka katsottiin olevan yhteydessä tiettyihin persoo-
nallisuuspiirteisiin. Vielä 1980-luvun lopulla opettajalta edellytettiin demokraat-
tista mielenlaatua puhumalla nyt oikeista asenteista ja valmiuksista – ei kuiten-
kaan toiminnasta tai käyttäytymisestä. Vaatimus opettajankutsumuksesta kor-
vautui 1960-luvulla ”aidolla kasvattajan asenteella”. Tätä luonnehdittiin myön-
teiseksi suhtautumiseksi erityisesti koulun rationaaliseen kehittämiseen sekä tie-
teeseen perustavaan kasvatusoptimismiin. Tavoiterationaalisuutta vahvisti 1960-
luvulta alkanut puhe opettajasta virkamiehenä. Opettaja oli tuolloin valmiina 
annetun ja yksityiskohtaisen opetussuunnitelman toteuttaja. (Simola 1995, 251–
252.) Opettajalle asetettuja vaatimuksia tarkasteltaessa nousee esiin kysymys, 
miksi juuri 1970-luvun lopulla eettisen kasvatuksen vaikeudet koettiin ongel-
mallisiksi. Tähän voidaan ajatella löytyvän varsin luonnollinen selitys: Suoma-
lainen yhteiskunta kävi läpi 1960- ja 1970-luvulla valtavan rakennemuutoksen. 
Sen myötä pyrittiin määrittelemään sitä, mikä on oikein, mikä väärin, tai mikä 
on hyvää, mikä pahaa, sekä tietoisesti välttämään moraalikäsityksiä. 1990-luvul-
la ei enää ole haluttu puhua opettajasta virkamiehenä. Samanaikaisesti, kun am-
mattietiikkaa on alettu taas korostaa, ovat arvopäämäärät nousseet uudelleen 
esiin. Terve ruumis sekä usko missioon ja kutsumuksen voimaan olivat vaihtu-
neet instituutiouskoon sekä lujaan luottamukseen tieteen ja opetussuunnitelman 
koulua kehittävään voimaan. (Simola 1995, 252.) Edellä on todettu, että opettaja 
on aina mallina oppilailleen. Tämä edellyttää opettajalta tietoista omaan toimin-
taa sitoutumista. Opettajan työtä ei enää sanota kutsumusammatiksi, mutta voiko 
muuten kuin kutsumuksen omaisella halulla saavuttaa pyyteettömästi tavoite 
”oppilaan parhaaksi” toimimisesta.  
Opettajan mallikelpoisen käyttäytymisen vaatimus näytti ohenevan 1960-
luvulta lähtien, vaikka se varsinaisesti poistui lakiteksteistä vasta saavuttaessa 
1990-luvulle. Huomioitavaa on, että näin tapahtui vasta parinkymmenen vuoden 
kuluttua peruskouluun siirtymisestä ja opettajankoulutuksen akatemisoinnista. 
(Simola 1995, 237–239.) Vuoden 1975 opettajankoulutustoimikunnan mietin-
nössä opettajan mallikelpoisuuden ominaisuudet liitettiin opettajuuden sijasta 
suoraan virkamieheyteen ja vuoden 1985 opetussuunnitelmissa käytettiin nimi-
tystä virkavastuullinen virkamies. Lähestyttäessä 1990-lukua tapahtui taas sel-
keä muutos. Opettajasta ei enää puhuttu virkamiehenä ja esille nostettiin opetta-
jan ammattietiikka kahdenkymmenen vuoden tauon jälkeen. 1960-luvulta aina 
1980-luvun puoliväliin saakka opettajalta vaadittava ammattietiikka ymmärret-
tiin sisältyvän virkamiesetiikkaan, ja vasta 1990-luvulle saavuttaessa opettajan 
työn luonteen sekä myös yhteiskunnan koululle asettamien tavoitteiden katsot-
tiin asettavan tekijälleen tiettyjä ammattieettisiä tavoitteita. (Simola 1995, 245–
247). Opettajan työtä ja hänen arvovalintojaan alettiin 1990-luvulla taas tarkas-
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tella eettisten vaatimusten näkökulmasta. Myös opetusalan lakiteksteistä ilmeni 
selkeä tarve löytää uudelleen opettajuuden arvopohjan merkitys ja nostaa se ope-
tussuunnitelman kautta kouluyhteisön perustaksi. 
Nykyään kunnan ja valtion virkasuhteiset opettajat kuuluvat virkamiesoi-
keudellisen virkavastuun piiriin. Kunnallinen viranhaltija on velvollinen suorit-
tamaan tehtävänsä asiallisesti ja ripeästi noudattaen samalla asianmukaisia sään-
nöksiä ja määräyksiä. Viranhaltijan on vältettävä kaikkea sellaista, mikä on risti-
riidassa tasapuolisuuden tai hänen asemassaan olevalta viranhaltijalta kohtuuden 
mukaan vaadittavan menettelyn kanssa tai mikä on kunnan edun vastaista. Vir-
kamies on velvollinen tekemään kaikki hänelle kuuluvat tehtävät. Kunnallinen 
viranhaltija on myös velvollinen noudattamaan taloudellisuutta ja tarkoituksen-
mukaisuutta. Hänellä on velvollisuus pidättyä luottamusta vaarantavista talou-
dellisista tai muista eduista. (Timonen 1996, 437.)  
Vaikka opettajan mallikelpoisuusvaatimus on keventynyt tai kadonnut ko-
konaan, pidetään itsestään selvänä sitä, että opettajan täytyy käyttäytyä virka-
asemansa edellyttämällä tavalla. Jos asiaa tarkemmin ajattelee, tuskin kukaan 
opettajan työtä seurannut voi rehellisin mielin väittää toisin. Opettajan mallikel-
poisuusvaatimus on vain muuttanut muotoaan 2000-luvun maailmaan sopivaksi 
ja siitä käytetään toista nimitystä. Kiistämätön totuus on, että myös nykyopetta-
jalta vaaditaan paljon. Haasteet vain ovat vaihtuneet, eikä niitä voida sanoa 
suinkaan aikaisempien vuosikymmenien haasteita helpommiksi.  
2.4 Eettisen toiminnan säätelijät 
2.4.1 Lainsäädäntö ja normit 
Myös lainlaatijat ovat painottaneet kasvatuksellisia näkökulmia. Perusopetuslain 
(1998) mukaan yleissivistävän koulun tehtävänä on kasvattaa kunnon kansalai-
sia. Laissa sanotaan (PoL 2 §), että koulukasvatuksen tulee tukea oppilaiden 
kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jäsenyyteen 
(628/1998, PoL 2§). Tämän päivän opettajien on pakko miettiä, mitä lain vel-
voitteet arjen koulutyölle merkitsevät. Perinteisesti opettajaan henkilönä liittyy 
tiettyjä odotuksia. Myös opetussuunnitelman perusteiden velvoittava normitus 
edellyttää opettajalta vastuullista toimintaa. Schmuckit (2001, 40–41) tähdentä-
vät, että normien ja erilaisten sääntöjen tarkoitus on antaa opettajan toiminnalle 
selkeät raamit ja niiden avulla tukea opetustyötä. 
Hirsjärven (1985) mukaan aikojen kuluessa on opettajille luotu ohjeita, joi-
den kautta ajatellaan opettajien menettelevän ja käyttäytyvän opettajan työhönsä 
liittyvän vastuun mukaisesti. Vaikka näitä ohjeita ei olisikaan kirjattu mietintöi-
hin ja asetuksiin, ne silti ovat enemmän tai vähemmän implisiittisesti olemassa. 
Opettajan etiikka on puhtaimmillaan itsesäätelyä, jonka avulla opettaja vapaaeh-
toisesti sisäistää tietyt arvot. Opettajalla tulee olla moraalinen rohkeus muodos-
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taa omat perustellut kantansa ja arvostuksensa. (Hirsjärvi 1985, 77, 85.) Sosio-
logit ovat 1990-luvulla huomioineet, että oikean ja väärän osoittaminen on yhä 
enemmän lakien, säädösten ja hallinnollisten määräysten tehtävä sen sijaan, että 
ihmisten moraaliset asenteet vaikuttaisivat niihin (Jallinoja 1997, 193–195).  
2.4.2 Opettajan eettiset ohjeet 
Eri ammattikuntien eettisillä säännöillä ei ole suoranaista lainvoimaa, mutta ne 
on tarkoitettu juuri eettisistä syistä noudatettaviksi. Nopeasti läpikäytäessä am-
mattieettiset säännöt tuntuvat ammatinharjoittajista varsin itsestään selviltä. 
Räikkä (1998) on jaotellut ammattieettisten sääntöjen tarkoitusperät kolmeen eri 
suhtautumistapaan. Yksi tapa on ajatella säännöt apukeinoina, joiden avulla am-
mattilainen pohtii ammattinsa keskeisiä arvoja ja velvoitteita sekä tärkeysjärjes-
tyksiä. Toinen tapa on ajatella ammattieettisten sääntöjen olevan ammattia mää-
ritteleviä periaatteita. Tällöin säännöt eivät tähtää käytännön päätöksentekoon 
suoraan, vaan ne selkiyttävät ammatin perimmäistä tarkoitusta ja kertovat am-
matin olemassa olon perustaa. Ammattilainen, joka ymmärtää toimintansa yh-
teiskunnallisen tarkoituksenmukaisuuden, saavuttaa työssään helpommin myös 
eettistä mielekkyyttä. Kolmas tapa on ajatella ammattieettisten sääntöjen tarkoi-
tuksena olevan niiden poliittinen merkitys. Tällä näkemyksellä ammattiryhmä 
näyttää muille ammattiryhmille omien toimintatapojensa eettisyyden ja samalla 
tuntee turvaavansa omaa ammattiaan. (Räikkä 1998, 20–21). 
Opetusalan Ammattijärjestö OAJ (1998) on katsonut tarpeelliseksi ohjeistaa 
opettajan toimintaa opettajan eettiset periaatteiden avulla, koska monet yhteis-
kunnassa tapahtuneet muutokset ovat vaikuttaneet myös opettajan työhön. Opet-
tajien eettisten ohjeiden kautta halutaan korostaa opettajien oikeutta ja velvolli-
suutta huolehtia myös itsestään. Onhan opettajan oma persoonallisuus hänen 
kallisarvoisin työvälineensä. Koska kotien kyky ottaa kasvatusvastuuta on viime 
aikoina valitettavasti heikentynyt, ovat kouluihin kohdistuvat odotukset hallin-
nollisen hajauttamisen yhteydessä lisääntyneet mutta samalla antaneet kouluille 
uusia vaikutusmahdollisuuksia. OAJ (1998) on määritellyt opettajan eettiset pe-
riaatteet opettajan työhön liittyvien suhteiden pohjalta seuraavasti:  
• Opettajan ja oppilaan suhteessa kiinnitetään huomiota oppilaantunte-
mukseen ja yhteistyöhön kaikkien oppilaasta vastuussa olevien aikuisten 
kanssa. Opettaja huomioi oppilaan persoonallisuuden ja lähtökohdat ja 
käsittelee häntä tahdikkaasti. Opettajan vastuu lapsesta on sitä suurempi 
mitä nuoremmasta oppilaasta on kyse. 
• Opettajan itsensä kehittäminen ja hoitaminen kuuluvat hänen oikeuksiin-
sa ja velvollisuuksiinsa. Opettajan tulee myös luottaa oikeudenmukai-
suuden toteutumiseen. Opettajalla on oikeus yksityisyyteen. 
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• Kollegojen kunnioittaminen ja arvostaminen ammattikunnan jäseninä, 
toimivan työyhteisön luominen, työtovereiden yksilöllisyyden hyväksy-
minen ja keskinäisen avun sekä tuen periaatteiden noudattaminen kuulu-
vat opettajan eettisiin periaatteisiin.  
• Opettajalta edellytetään sitoutumista ammattikuntansa normistoon ja 
etiikkaan, mihin liittyy tehtävien vastuullinen hoitaminen, oman työn 
kehittäminen ja arvioiminen sekä erehtyväisyyden hyväksyminen ja nä-
kemysten tarkistaminen. 
• Opettajan suhde yhteiskuntaan ilmenee yhteistyönä kodin, ympäröivän 
yhteisön ja yhteiskunnan erilaisten toimintojen muodossa. Opetustyötä 
voidaan pitää yhtenä yhteiskunnan tärkeimmistä tehtävistä. (OAJ 1998.) 
Opettajan työ kohdistuu ihmiseen, siksi se asettaa opettajan suurten eettisten 
velvoitteiden eteen. Opettajan tekemät valinnat nousevat hänen omasta arvopoh-
jastaan. Voidaan sanoa, että opettaja vaikuttaa oppilaisiinsa, halusipa hän sitä tai 
ei. (Clark 1995, 26; Holma 1998, 226; Niemi 1989, 27–30.) Jos hyväksytään 
ajatus, että opettaja vaikuttaa oppilaisiinsa tahtomattaankin, se edellyttää opetta-
jalta suunnatonta valppautta kaikessa toiminnassa. Jotta opettaja pystyy olemaan 
esimerkkinä ja mallina, on ainoa mahdollisuus tässä onnistumiseen peilata 
avoimesti ja rehellisesti omaa toimintaa ympäröivään yhteiskuntaan.  
Opettajan ammattia voidaan kuvata tulevaisuuden, nykyhetken ja mennei-
syyden kohtauspisteenä. Opettajan ammatin perimmäinen tehtävä on sivistyksen 
ja ihmisyyden kylväminen ja siten oikeudenmukaisen ja demokraattisen yhteis-
kunnan kehittymisen edistäminen tulevaisuudessa. (Niemi 1998, 71–72.) Am-
mattietiikkaa tarvitaan, koska laki ja erilaiset käytännöt sekä tavat eivät enää rii-
tä ohjenuoraksi monimutkaiseksi käyneessä yhteiskunnassa (Airaksinen 1998, 
5). Eettisyys opettajan työssä Patrikaisen (2000) mukaan tarkoittaa opettajan 
kykyä ja pyrkimystä tehdä perusteltuja moraalisia valintoja suhteessa omaan ja 
oppilaan tai kollegan hyvään sekä toimia vastuullisesti omiin valintoihinsa näh-
den. Kasvatus on aina eettistä, koska siinä otetaan kantaa siihen, mikä on arvo-
kasta. Eettistä toimintaa on muun muassa opetussuunnitelmien edellyttämällä 
tavalla toimiminen. (Patrikainen 2000, 153.) Hirsjärvi (1995) painottaa, että etii-
kalla on kasvatuksessa keskeinen asema, koska kasvatuksen keskeisiin ongel-
miin näyttää usein liittyvän eettisesti merkittäviä seikkoja. Näitä ovat esimerkik-
si kasvatuksen päämäärät, kasvatusvelvollisuus ja kasvatusoikeus, lapsen oikeu-
det, uskonnollinen ja moraalinen kasvatus sekä kysymykset vapaudesta ja pa-
kosta. (Hirsjärvi, 1995, 69.) Onhan selvää, että arkipäivän etiikka kouluyhteisös-
sä näkyy kaikessa, koko toimintakulttuurissa, eikä ainoastaan konfliktitilantei-
den ratkaisuissa. Siksi arkipäivän etiikkaa etsittäessä tulee kouluyhteisön tiedos-
taa ja sitoutua tarkoin mietittyihin arvopäämääriin, joiden avulla viitoitetaan tu-
levalle sukupolvelle tarvittavat voimavarat yhteisöllisen hyvän saavuttamiseksi. 
Kuitenkin samalla tulee muistaa, että päämäärien saavuttaminen on pitkäjänteis-
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tä ja kauaskantoista arkipäivän toimintaa. Näyttää valitettavasti siltä, että meidän 
aikakauttamme leimaa hetkellisyys. Koska koemme kaikessa aikapulaa, koululta 
ja opettajilta edellytetään määrätietoista pyrkimystä suunnitelmallisuuteen ja 
sitoutumiseen. Kukaan ei varmaan kiistä ajatusta, että jokainen opettaja jättää 
oman jälkensä oppilaisiinsa.  
Räsänen (1998) on pohtinut opettajan työn eettisyyttä ja löytää neljä erityistä 
perustelua sille, että opettajan ammattia voidaan pitää eettisenä.  
• Opetus ja kasvatus ovat arvoihin sidoksissa olevaa toimintaa, jossa läh-
töajatuksena on asioiden muuttaminen paremmaksi kasvun, kehityksen 
ja sivistyksen avulla. Vaikka opettajan työn taustalla on jonkun tai joi-
denkin tietoinen tai tiedostamaton näky tulevaisuudesta, kuuluu opetta-
jan työhön suhteellisen suuri pedagoginen vapaus. 
• Opetuksen ja kasvatuksen tekee eettisesti herkäksi se, että toisena osa-
puolena on vaikutuksille altis, kasvava ja kehittyvä lapsi tai nuori, joka ei 
aikuisen tavoin kykene huolehtimaan oikeuksistaan eikä arvioimaan oi-
keellisuutta ja monipuolisuutta. 
• Opettajan työn voidaan katsoa olevan eettisesti moniaineksinen, koska 
yhteistyötahoja on monia. Opettaja joutuu perustelemaan vastuunottoaan 
oppilaalle, vanhemmille, kollegoille sekä yhteiskunnan eri tahoille. 
Opettaja joutuu pohtimaan oman työnsä arvopohjaa ja kestäviä ammatti-
eettisiä periaatteita toimiessaan erilaisten katsantokantojen ristipaineessa. 
• Jos kasvatuksella katsotaan olevan vaikutusta ihmisiin, on opettajalla yh-
teiskunnallinen merkitys kasvattaessaan tulevaisuuden kansalaisia. 
Räsänen painottaa lisäksi, että eettiset ulottuvuudet opettajan työssä eivät keski-
ty ainoastaan tiettyihin oppiaineisiin tai opettajan toimintaan hänen omassa luo-
kassaan. Jokaisen opettajan työskentely vaikuttaa osaltaan kaikkeen koulussa 
tapahtuvaan ja luo siten yhteyden koko koululaitokseen ja edelleen yhteiskun-
taan kaikissa tulevaisuutta koskevissa kysymyksissä. (Räsänen 1998, 32–33.) 
Moilanen (2001) toteaa artikkelissaan ”Hyväksi opettajaksi ja hyväksi ihmisek-
si”, että opettajan työ on palvelutehtävä, joka edellyttää tilannekohtaisessa har-
kinnassa käytännön viisautta. Opettaja joutuu itse määrittelemään toimintatapan-
sa, ja siksi hänellä on oltava selkeä näkemys, mikä on hyväksi oppilaalle. Opet-
tajan tiedot, taidot ja ihanteet painottuvat kiinteästi hänen persoonallisuuteensa, 
kun taas opettajan hyvyyteen liittyy teknisen taitavuuden lisäksi myös tietoinen 
vastuun ottaminen omasta tehtävästään. (Moilanen 2001,81–83.) Opettajalta 
odotettavia ominaisuuksia määriteltäessä herää helposti kysymys, voiko olla sel-
laista ihmeihmistä, joka saavuttaa edes osan opettajalle asetetuista vaatimuksis-
ta. Täytyy kuitenkin muistaa, että maassamme on tuhansia työssään hyvin me-
nestyviä, työtään arvostavia ja siitä nauttivia opettajia. Varila ja Viholainen 
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(2000, 76–78) havaitsivat tutkiessaan työniloa, että työn haasteellisuus ja vaati-
vuus antaa motivaatiota ja auttaa jaksamaan. 
Useat maat ovat julkaisseet opettajien ammattieettisiä ohjeita, joskin Terhar-
tin (1998) mukaan monista ohjeista puuttuu selkeä opetustyön arvopohjan mää-
rittely. Yhdysvalloissa opettajilla on ollut ammattieettiset ohjeet jo 1950-luvulta 
alkaen. Siellä yritettiin ratkaista opettajan ammattiin liittyvää ongelmaa autono-
miasta ja kontrollista käsin. Ohjeiden laadinnassa pyrittiin keskittymään opetta-
jan persoonan idealisointiin ja opetuksen tiukkaan yhdenmukaistamiseen. Opet-
tajan tehtävänä oli kasvattaa yhteiskunnalle kelvollisia kansalaisia. 1970-luvulla 
Yhdysvalloissa opettajalta odotettiin henkilökohtaista sitoutuneisuutta oppi-
laisiinsa. Euroopassa ammattieettiset ohjeet yleistyivät vasta 1990-luvulla. Opet-
tajan eettiset ohjeet Saksassa ovat hyvin normatiivisia ja niihin liittyy voimakas 
emotionaalinen lataus, mikä Terhartin mukaan vahvistaa liian idealistista ajatte-
lua. Saksalaisten katsotaan edustavan traditionaalista, lapsikeskeistä ajattelua, 
jossa opetus nähdään olevan yhteiskunnasta irrallaan. Sveitsiläiset opettajan eet-
tiset ohjeet taas painottavat opettajan jatkuvaa itsensä kehittämistä. Siellä opetta-
jien on valmistumisensa jälkeen useaan kertaan todistettava pätevyytensä ja so-
pivuutensa opettajan tehtävään ennen vakituisen viran saamista. (Terhart 1998, 
438–439.)  
Vertaillessaan amerikkalaista ja venäläistä koulukulttuuria Higgins (1995) 
esittää tutkimustuloksissaan, että amerikkalainen koulu korostaa oikeudenmu-
kaisuutta, kun taas venäläinen koulu arvostaa vahvemmin persoonallisuutta. 
Amerikkalaiset opettajat pyrkivät toiminnassaan demokraattisuuteen, ja venäläi-
set painottavat enemmän jokaisen oppilaan omaa kehitystä erilaisten ystävälli-
seen käyttäytymiseen tähtäävien aktiviteettien luomisen avulla. Higgins toteaa 
myös, että amerikkalaiset käyttävät ratkaisumalleissaan avointa mutta kriittistä 
keskustelua, kun venäläiset korostavat opettajan oman esimerkin ja auktoriteetin 
tärkeyttä. (Higgins 1995, 148–154.)  
Suomessa opettajan eettiset ohjeet on suunniteltu tarkoituksellisesti riittävän 
väljiksi, jotta ne soveltuvat mahdollisimman monille. Ne tuovat avoimesti esiin 
taustalla olevat arvopohjat ja ottavat huomioon niin suomalaisen yhteiskunnan 
kuin oppilaiden ja opettajan omat tarpeet sekä oikeudet. (Tirri 1999, 22.) Vaikka 
Terhart (1998) kritisoi opettajien ammattieettisten ohjeiden tarpeellisuutta, hän 
painottaa ammattietiikan kehittämisen tärkeyttä jo opettajankoulutuksessa ja 
opettajan ensimmäisten työvuosien aikana. Hänen mielestään juuri käytännön 
tilanteet auttavat opettajaa valmentautumaan tulevia eettisiä ongelmia varten. 
(Terhart 1998, 440.) Näyttää yksiselitteiseltä, että ammattietiikan painotuksen 
esiin noston tulee lähteä jo opettajankoulutuksesta. Kun opettaja valmistuttuaan 
aloittaa opettajan tehtävänsä, ovat ensimmäiset työvuodet ratkaisevia. Silloin jos 
koskaan opettaja tarvitsee tukea omien linjausten löytämisessä. Avoin kouluyh-
teisön vuorovaikutus ja kokeneiden kollegojen tuki auttavat uudessa elämänvai-
heessa opettajaa löytämään oman arvopohjansa ja muodostamaan sen kautta 
vahvan perustan omalle työuralleen. Myös Kari ja Varis (1997, 60) toteavat tut-
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kimustuloksissaan, että kokeneemman opettajan tuki ja kannustus antaa aloitte-
levalle tärkeitä voimavaroja.  
2.5 Opettajan eettiseen pohdintaan liittyvien tekijöiden yhteydet 
Opettajan eettiseen pohdintaan vaikuttavat monet tekijät. Tästä syystä kouluyh-
teisöjen avoin keskustelu ja omien näkökulmien tarkastelu on tarpeellista. Kan-
nattaa kuitenkin pohtia, mitä kouluyhteisön toimintakulttuurissa voitaisiin tehdä, 
jotta opettajilla olisi enemmän aikaa ja mahdollisuuksia selkiyttää itselleen ope-
tustyöhön kiinteästi liittyvä eettinen puoli. Seuraava kuvio 2 esittää tutkijan 
yhteenvedon eettiseen pohdintaan vaikuttavien tekijöiden välisistä suhteista. 
Kuvio 2. Opettajan eettiseen pohdintaan liittyvien tekijöiden yhteydet 
Opettajan eettiseen pohdintaan vaikuttaa opettajan oma arvopohja. Lähtö-
kohdan opettajan eettiselle pohdinnalle muodostaa se, minkälaisia arvoja 
opettajalla itsellään on, miten hän katsoo ympäröivää maailmaa ja miten hän 
määrittelee oman ihmiskäsityksensä.  
Yhteiskunta edellyttää opettajan noudattavan opettajan työtä sitovaa lain-
säädäntöä ja opetussuunnitelmien kautta annettua normistoa. Opettajien eet-
tiset periaatteet ja niiden ohjeistus sitovat opettajaa hänen työtehtävissään.  
Kun opettaja tutkii omaa arvopohjaansa ja määrittelee oman toimintansa 
päämäärät, selkiytyvät hänelle hänen omat arvostuksensa ja ihanteensa. Näi-
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Samalla opettaja reflektoi toimintaansa ja pyrkii löytämään ja kehittämään 
itsestään opettajan toimintaan ja opettajuuteen liittyviä hyveitä. 
Eettisen pohdinnan ja arvokeskustelujen avulla opettaja löytää omat mo-
raaliset toimintatavat käyttäytymiselleen ja ratkaisujen teolleen, joita hän pys-
tyy tarvittaessa myös perustelemaan. Myös Ayers (2001, 125) painottaa opetta-
jan oman toiminnan kriittisen tarkastelun merkitystä ja toteaa, että jos opettaja ei 
koskaan testaa arvojaan, saattavat ne ajan myötä jopa kadota. 
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3 OPETTAJAN TOIMINTA 
3.1 Opettajan sitoutuminen, vastuu, valta ja vapaus 
Ihmisten kyky sitoutua erilaisiin toimintoihin on herättänyt viime vuosina run-
sasta keskustelua. Vaikuttaa siltä kuin sitoutuminen varsinkin nuorille olisi var-
sin vaikeaa, koska se vaatii pitkäjänteistä ja määrätietoista keskittymistä, mikä 
tämän päivän nuorista tuntuu kaukaiselta. OAJ:n laatimien eettisten periaattei-
den yhtenä kohtana on opettajan suhde omaan työhönsä. Siinä painotetaan opet-
tajan sitoutumista työtä määrittelevään normistoon ja ammattikunnan etiikkaan. 
Samalla opettajia kehotetaan kehittämään ja arvioimaan omaa toimintaansa sekä 
hyväksymään erehtyväisyys ja olemaan altis tarkistamaan omia näkemyksiään. 
(OAJ 1998.) Sveitsiläinen Oser (1991) tähdentää opettajan päätöksentekoa tar-
kastellessaan opettajan kykyä ottaa vastuuta ja sitoutua, samalla kun opettaja 
pyrkii edistämään oppilaiden kehitystä ja hyvinvointia. Oser on kehittänyt em-
piirisen tutkimuksen avulla opettajan ammatillisen moraalin tutkimiseen teorian, 
jonka avulla on mahdollisuus tarkastella opettajien kokemia moraalidilemmoja 
koulumaailmassa eli toiminnan aidossa ympäristössä. Oser teki tutkimuksensa 
Sveitsissä ja Itävallassa 1980-luvun lopulla. Hän koki tuolloin tarvetta tarkentaa 
opettajien vastuullisuuskäsitteitä ja puuttua epävakaiseen ja häilyvään opettajan 
toimintaan. (Oser 1991, 191–193.) 
Viime vuosien koulu-uudistukset eivät ole vähentäneet opettajien vastuuta, 
ennemminkin toisin päin. Siksi opettajan omalla vastuunottokyvyllä ja oppilai-
den kehityksen ja hyvinvoinnin edistämiseen liittyvällä sitoutumisella on opetta-
jan työssä tärkeä osuus. Opettajilla on erilaisia näkemyksiä vastuullisuuskäsit-
teestä. Kokemuksen mukaan yksilöopettaja käyttää useita muunnelmia ammatil-
lisesta vastuullisuudesta.  
Opettajan vastuusta pitää puhua kouluyhteisössä riittävästi, jolloin sekä yli- 
että laiminlyönnit tasapainottuvat. Opettajien työhön sitoutumisen ongelmat ovat 
samanlaisia kuin kysymykset vastuusta. Sitoutumisesta kyllä puhutaan, mutta 
käytännössä opettajat valitsevat usein itselle mieluisat sitoutumiskohteet. Sitou-
tumisen ongelmaksi nousee lyhytjänteisyys. Usein nuoret opettajat lähtevät in-
nolla uusiin kokeiluihin, mutta väsähtävät ajan kuluessa. Kokeneemmat opettajat 
taas aristelevat sitoutua uuteen ja haluavat ensin katsoa tilannetta. Luukkaisen 
(2004) mielestä eettisyys on juuri sitoutumista muihin ihmisiin ja toimintaa suh-
teessa toisiin. Eettinen kypsyys on kyky toimia ja kantaa vastuuta ”harmaalla 
alueella”, missä hyvä ja paha eivät yksiselitteisesti erotu toistaan. (Luukkainen 
2004, 274.) 
Sopii miettiä, mitä sitoutuminen merkitsee opettajalle ja onko sitä riittävää 
kouluyhteisöissä. Pursiaisen (1999) mukaan sitoutumiseen kuuluu, että yksilö 
vapaaehtoisesti liittyy johonkin, esimerkiksi koulutukseen tai opettajakuntaan. 
Vapaaehtoinen sitoutuminen taas saa aikaan velvoitteita, lojaalisuusvaatimuksia 
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eli kuuliaisuutta, eivätkä ne riipu henkilön omasta mausta. (Pursiainen 1999, 
44.) Sitoutumiseen liittyy vahvasti luottamus. Voidaan sanoa, että sitoutuminen 
on mahdotonta, jos ei ole luottamusta. Luottamus taas kohdistuu kaikkiin vaati-
muksiin. Hän korostaa sitoutumiseen liittyvää lojaalisuutta, kritiikkiä, vapautta 
ja luovuutta. (Pursiainen 1999, 89.) Jokainen opettaja joutuu miettimään keinoja, 
miten itse toteuttaa työyhteisön eettisiä periaatteita ja miten hän sitoutuu niihin. 
Easthopien (2000, 53–56) australialaisille opettajille tekemän tutkimuksen tulos-
ten mukaan ajan ja voimavarojen riittämättömyys vaikuttaa suoraan opettajan 
asenteisiin ja kykyyn sitoutua sekä motivoitua työtehtävissään.
Perinteisesti voidaan ajatella opettajan olevan sekä moraalisessa että lailli-
sessa vastuussa oppilaistaan ja opetuksestaan. Tämä vastuu ulottuu jo tapahtu-
neeseen ja perustuu niin opettajan persoonaan kuin häneen kohdistuviin toimiin 
ja odotuksiin. Tällaista vastuuta on hyvin vaikeaa täsmällisesti määritellä. (Lei-
no & Leino 1997, 95.) Opetustoimiala on 1990-luvun aikana käynyt läpi voi-
makkaita lainsäädännöllisiä muutoksia, ja näiden uudistuksien vuoksi on ope-
tusalan normiohjaus olennaisesti vähentynyt aikaisemmasta. Opettajien vastuu-
kysymykset määräytyvät usein ohje- ja johtosäännöistä sekä työjärjestyksistä. 
Voidaan ajatella, että opettaja on juridisesti oppilaan ”huoltaja” sinä aikana, jon-
ka lapsi viettää koulussa. Opettajien vastuu vaatiikin opettajilta entistä enemmän 
riskitekijöiden tunnistamista ja niiden hallintaa. (Suopohja & Liusvaara 1998, 5, 
14–16.) Vaikka opettajat pyrkivät tunnollisesti huolehtimaan tehtävistään, liittyy 
toimeen silti paljon tiedostamatonta riskinottoa ja ennakoimatonta käyttäytymis-
tä, jota mahdollisen ongelman syntymisen jälkeen on vaikeaa puolustella. Värri 
(2000, 131) painottaa, että vastuun vaatimus liittyy mitä ilmeisimmin juuri kas-
vatussuhteeseen, jossa normatiivisena perusajatuksena on, että kasvattajan pitää 
pyrkiä edistämään kasvatettavansa hyvää ja hänen parhaiden kykyjensä ja omi-
naisuuksiensa toteutumista. Vaikka ammatillinen pätevyys kehittyy vuosien var-
rella, tarvitsevat opettajat täydennyskoulutusta vastuun kantamisen eri näkökoh-
tien tähdentämisessä niin laillisuuden kuin eettisen pohdinnankin alueilla. Laine 
(2004,72) toteaa, että opettajien täydennyskoulutus ei tue riittävästi opettajan 
ammatillisen identiteetin kehittymistä, koska koulutuksen ja ammatillisen kehit-
tymisen väliltä puuttuu jatkumo.  
Opettajan eettisiä ohjeita voidaan pitää osoituksena ammatin professionaalis-
tumisesta. Professionaalisen opettajan tulee Goodladin (1990, 20–22) mukaan 
kyetä kantamaan vastuuta oppilaistaan ja ryhmästään sekä myös oman ammat-
tinsa ja yhteiskunnan kehittämisestä. Kirjallisuudessa on hyvin erilaisia käsityk-
siä ja määritelmiä siitä, mitä professiolla tarkoitetaan. Käsitettä professio on 
yleisesti käytetty vaativien asiantuntija-ammattien etiikasta. Sana tulee keskiajan 
latinasta ja tarkoittaa kaikkea julkista sitoutumista. Englanninkielinen sana pro-
fession viittaa vaativaan asiantuntija-alaan, johon liittyy pitkän koulutuksen tu-
loksena monopoli johonkin tiedon alaan. Yhteiskuntamme näyttää luottavan 
ammattilaisen ammatilliseen etiikkaan ja haluaa antaa siitä yhteiskunnallista ar-
vostusta. Sana professio ymmärretään jonkinlaiseksi moraaliseksi eliitiksi, ja 
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siksi professionaalisen etiikan pettäminen saakin aikaan yleistä kuohuntaa. (Pur-
siainen 1999, 43–44). Professioon liittyy aina vapauden ja valtuuksien pyytämis-
tä. Koska opettajan ammatti nähdään vaativana asiantuntija-ammattina, joka si-
sältää paljon vapauksia, tulee samalla tiedostaa, että nämä ammatin tuomat lu-
paukset puolestaan vaativat vastuuta koko yhteiskunnalta. (Luukkainen 2004, 
274.) Opettajakunnalta vaaditaan paljon, jotta se pystyy vastaamaan sille asetet-
tuun luottamukseen. Baynesin (1988, 28) mielestä profession tunnusmerkkinä 
tulee olla akateeminen koulutus, joka korostaa älyllisiä taitoja sekä yhteiskunnan 
hyvinvointiin liittyvien palvelujen tarjoamista.  
Patrikainen (2000) on pohtinut opettajaprofession muutosta ja sen tulevai-
suutta nykyisessä muuttuvassa yhteiskunnassa. Hänen mielestään opettajapro-
fessio on ristiriitatilanteessa professioammatin perusteisiin kuuluvien korkean 
palkan ja arvostuksen suhteen. Hän jättää mietittäväksi, olisiko jo aika arvostaa 
ja palkita työtä, jolla luodaan eettis-moraalinen pohja elämälle, ja voisiko yh-
teiskunta edellyttää opettajilta lääkärin valan kaltaista opettajan valaa, joka voi 
nostaa opettajan työlle kuuluvaa arvostusta. Patrikaisen mielestä opettajan am-
matti on maailman tärkein eettinen ammatti. (Patrikainen 2000, 29–30.)  
Monet ammattikunnat ovat sitoutuneet eettisiin ohjeisiin, jotka ilmaisevat 
ammatin edellyttämää asennetta, vastuuta ja suhtautumistapaa. Ammattietiikka 
ei perustu pakkoon tai ulkopuoliseen kontrolliin. Se ei ole ohje vaan ennemmin-
kin periaate, joka voidaan ymmärtää sekä yksilöllisellä että yhteisöllisellä tasol-
la. Ammattietiikka on vapaaehtoista sitoutumista itselle asetettuihin päämääriin 
ja oikeiksi todettuihin periaatteisiin, jossa myös oman persoonan kehittäminen ja 
huoltaminen kuuluvat olennaisena osana hyvään ammattietiikkaan. Ammatilli-
sen toiminnan eettisen vastuullisuuden voidaan katsoa perustuvan tietoon ja 
ammatilliseen kokemukseen sekä toisaalta myös työn arvo- ja normipohjaan. 
(Lindqvist 1998, 15–16.) Sisäistynyt ammattietiikka estää opettajaa käyttämästä 
asemaansa väärin. Hyvä ammattietiikka ei ole opettajan työssä taakka vaan yksi 
tärkeimmistä resursseista. Se ohjaa opettajaa vastuuseen. Opettajan ammatti on 
eettinen ammatti, jossa tulevaisuus, nykyhetki ja menneisyys kohtaavat. Eettinen 
tietoisuus on osa opettajan pedagogista tietoisuutta. Opettajan ammattietiikkaa 
voidaan luonnehtia kriittiseksi ammattietiikaksi. (Niemi 1998, 71–72.)  
Foucault (1998, 176–177) toteaa, että valta on aina läsnä ihmisten välisissä 
suhteissa. Valta ilmenee joko avoimena, jolloin sitä käytetään suoraan ja peitte-
lemättä, tai piilotettuna, jolloin keinoina saattavat olla psyykkinen manipulaatio 
ja jopa nöyryyttäminen (Puolimatka 1999, 261–263). Monessa ammatissa käyte-
tään valtaa, jota ei voida täysin kontrolloida demokratian keinoin. Max Weberin 
klassisen määritelmän mukaan valta on se todennäköisyys, että jossakin sosiaali-
sessa suhteessa oleva henkilö voi saada tahtonsa läpi vastustuksesta huolimatta. 
Kaikki määritelmät – myös Weberin – lähtevät siitä, että valta ei ole ominaisuus 
vaan suhde. Valta on aina valtaa johonkin. (Allard 1983, 122.) Joissain amma-
teissa karkea ja välinpitämätön ihmisten kohtelu ei varsinaisesti ole laitonta, 
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mutta kuitenkin epäeettistä. Valtakäsitteestä puhuttaessa voidaan ottaa esille 
kolmea käsitettä:  
• Autonomia on sisäistä vapautta, itsemääräytyneisyyttä eli vapautta ja 
kykyä tehdä omia päätöksiä, jotka kuitenkin on alistettava virkamiesval-
vonnan ja lainsäädännön alle.  
• Autenttisuus on uskollisuutta omalle roolille ja minuudelle. Siinä näkyy 
ammatissa toimivan itseymmärrys, jonka taas määrittelevät ammatin 
ihanteet.  
• Autarkia on ulkonaista vapautta eli se takaa riippumattomuuden muista 
toimijoista.  
Opettajan ammatista voidaan esittää kysymys, voiko se olla autarkkinen eli riip-
pumaton niistä, joita se palvelee. (Airaksinen 1998, 5.) Denscombe (1985, 33) ja 
Saaristo (2000, 129) osoittavat tutkimustuloksissaan, että oppilaat kaipaavat ja 
kunnioittavat opettajaa, joka käyttää valtaansa johdonmukaisesti ja saa siten op-
pilailleen turvallisen oppimisympäristön.  
Kun opettajan työ määritellään eettiseksi ammatiksi, tietyt näkökulmat ko-
rostuvat. On selvää, että opettajan työhön liittyvä vuorovaikutus oppilaiden 
kanssa lisää eettistä vastuuta. Vaikka opetus olisi kuinka demokraattista ja oppi-
laskeskeistä tahansa, on opettajalla tietynlainen valta-asema oppilaisiinsa näh-
den. Opettajan valta on hyvin moniulotteinen ilmiö. Opettaja käyttää valtaa yh-
teiskunnan normien välittämiseen, omien arvojensa ja arvostustensa siirtämi-
seen. Usein on esitetty, että koululainsäädäntö 1990-luvulla vähensi opettajan 
rankaisuvaltaa ja samalla kavensi opettajan auktoriteettiasemaa. Nuutinen (2000, 
183–184) toteaa tutkimuksessaan, että opettajat kyllä kokevat itsensä aktiivisiksi 
vallankäyttäjiksi, mutta samalla myöntävät oman toimintansa epäonnistumis-
mahdollisuuden. 
Vanhastaan voidaan ajatella opettajan työhön liittyneen auktoriteettiasemaa. 
Nykysuomen käyttötieto 1996 (1997, 32) määrittelee auktoriteetin tarkoittavan 
valtaa, arvovaltaa ja vaikutusvaltaa sekä arvovaltaista tai vaikutusvaltaista hen-
kilöä. Yleisesti voidaan todeta, että vanhat auktoriteetit ovat menettäneet ase-
maansa samalla, kun moniarvoisuus on lisääntynyt. Billington (2003) on pohti-
nut, miten lähtökohdat vaikuttavat auktoriteettiaseman saavuttamiseen. Hänen 
mielestään perinteiset tottumukset ylläpitävät auktoriteetteja, jotka voivat perus-
tua joko henkilön asemaan, asiantuntijuuteen tai moraaliseen toimintaan. (Bil-
lington 2003, 284–290.) Ojakankaan (1997) mukaan auktoriteetin tehtävä on vä-
littää lapselle omaa elämänmuotoaan. Se ei kuitenkaan toteudu vain kuuliaisuu-
den, vaan osittain kurin avulla. Auktoriteetti estää yhteiskunnan suoran yhteyden 
lapseen ja siten todellisuudessa suojelee lapsen vapautta. (Ojakangas 1997, 292–
293). Keltikangas-Järvinen (1994) toteaa, että auktoriteettiasemaa ei voi antaa 
ihmiselle ulkopuolelta eikä sitä voi turvata asetuksilla. Se perustuu opettajan 
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omaan persoonallisuuteen ja siihen, mitä tunteita hän herättää oppilaassa. Koska 
opettajalla joka tapauksessa on tietty asema, on lapsen persoonallisuuden kehi-
tyksen kannalta tärkeää, miten tätä asemaa käytetään. (Keltikangas-Järvinen 
1994, 203–204.)  
Avoin vallankäyttö ymmärretään usein auktoriteetiksi, jonka asema toimin-
nan ohjaajana on hyväksytty. Steutelin ja Spieckerin (2000, 327) mukaan aukto-
riteetti perustuu laillistettuun vaikutusvaltaan ja sen erottaa muusta vallankäytös-
tä siihen liittyvä moraalinen vastuu. Opettajan valtavaikutus korostuu, kun puhu-
taan heikoimmista oppilaista. Luukkainen (2000, 72) painottaa, että opettajan 
auktoriteettiasema edellyttää tiettyä etäisyyttä opettajan ja oppilaan välillä. 
Opettaja joutuu kriittisesti miettimään toimissaan myös piilotetun vallan käyttöä. 
Säilyttääkseen asemansa hänen tulee pyrkiä välttämään väärää valtaa. Kyriacou 
(1988, 169) määrittelee piilotetuksi vallaksi loukkaavan vallankäytön, jota on 
sekä fyysinen että psyykkinen alentaminen, julkinen nolaaminen, hyväksymisen 
ja hylkäämisen kokemuksiin vetoaminen, kykenemisen tai osaamattomuuden 
tunteiden tuottaminen, maltin menettäminen ja kaikin puolin epäjohdonmukai-
nen käyttäytyminen. Johansson, Moos ja Moller (2001, 150) toteavat, että opet-
tajan työssä juuri valta ja vastuu ilmentyvät sekä yksilön että yhteisön toimin-
nassa ja kuvastavat siinä opettajan rooliin ja tehtäviin liittyvän eettisyyden. 
Campbell (1999, 55) painottaa, että yksilön vallalle luo mahdollisuudet hänen 
oma persoonallisuutensa sekä ympäröivä yhteiskunta ja yhteisö. Opetussuunni-
telma asettaa koulutyön yleiset suunnat, mutta opettajalle itselleen jää suuri va-
paus sen toteutuksessa. Hirvihuhta (2003, 49) muistuttaa, että vapaus ja vastuu 
kulkevat käsi kädessä. 
Tässä tutkimuksessa ymmärretään opettajan työhönsä sitoutuminen val-
lan, vastuun ja vapauden käytön lähtökohtana. Kuten Tammisen (2003) mie-
lestä ihminen voi saavuttaa toiminnassaan vapauden ainoastaan, jos valta ja vas-
tuu ovat tasapainossa. Tässäkin tutkimuksessa ajatellaan siten, että ne ovat 
riippuvaisia toisistaan. Kuvio 3 esittää tutkijan yhteenvedon vallan, vastuun ja 
vapauden yhteenkuuluvuudesta opettajan toiminnassa. 
Kuvio 3. Vallan, vastuun ja vapauden vaikutus toisiinsa opettajan työssä 
Opettajan toimintaan liittyy valtaa, joka mahdollistaa hänen toiminnassaan 
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Vallankäyttö ja sen kautta saatu vapaus edellyttävät vastuunottoa. Opettajan 
toimintaan liittyvää valtaa tai vapautta ei voi käyttää, eikä niiden käyttöä voi 
hyväksyä ilman vastuuta. Vastuuton vallankäyttö näkyy helposti ja se tuomi-
taan nopeasti. Valta, vapaus ja vastuu liittyvät toisiinsa ja niiden hyväksytty 
käyttö vaatii opettajalta omaan tehtäväänsä sitoutumista. 
3.2 Opettaja odotusten ja vaatimusten ristitulessa 
Tämän päivän opettaja joutuu elämään erilaisten odotusten ja vaatimusten risti-
tulessa, mikä lisää työn eettistä herkkyyttä. Eettinen ulottuvuus on aina läsnä 
ohjaavana tekijänä opettajan ajattelussa ja toiminnassa (Billington 2003; Hoff-
man 1996; Pitkänen 1996; Räsänen 1998; Sockett 1993). Opettajan tulee toimis-
saan huomioida yhteiskunnan määräykset, kotien odotukset, työyhteisön arvot 
sekä oppilaiden tarpeet ja toiveet. Opettajan on vaikeaa toimia kaikkia osapuolia 
tyydyttävällä tavalla. Opettajaa kontrolloidaan koko ajan useilta eri tahoilta ja 
odotusten vaatimustaso nousee jatkuvasti. Myös opettaja tarvitsee tukea ja ym-
märtämystä. Hyvä yhteisöllisyys ja esimiehen taustatuki auttaa opettajaa jaksa-
maan. Byrnen (1998, 86–89) ja Cowleyn (2001, 131–132) tutkimustulokset pai-
nottavat opettajan jaksamiseen vaikuttavana tekijänä juuri oman esimiehen, reh-
torin, positiivisen palautteen ja ylempään auktoriteettiin turvautumisen merkitys-
tä. Heikkonen (1995, 9) toteaa, että moraaliset ja eettiset tapanormit ovat yhteis-
työn kannalta välttämättömiä niin yksilön, ryhmän kuin yhteisöjen tasapainoi-
sessa toiminnassa. Kari (1990) kirjoittaa, että opettajan työtehtävien palveluam-
matillisiin tunnusmerkkeihin liittyy olennaisesti oma ammattietiikka, joka aset-
taa opettajalle ihmisenä poikkeuksellisen korkeat vaatimukset. Opettajan sisältä 
nousevat eettiset normit ja yhteiskunnan asettamat vaatimukset saattavat aiheut-
taa raskastakin ristipainetta, vaikka kuitenkin sopusointuisen tilanteen vallitessa 
opettajat kokevat työn parhaimmillaan hedelmälliseksi ja varsin antoisaksi. (Ka-
ri 1990, 12.) 
Ristipainetta on helpottanut se, että opettajan ammattietiikkaan liittyvä kes-
kustelu on virinnyt, ja monet opettajat ovat voineet huojentaa mieltään tiedosta-
essaan, että muutkin kamppailevat ja pohtivat samankaltaisia asioita. Opettajan 
eettinen asiantuntevuus voidaan määritellä sen kyvyn kautta, jolla opettaja osaa 
toimia käytännön ongelmallisissa tilanteissa. Kuitenkin tulee muistaa, että opet-
tajan toiminnan onnistumista on kokonaisuudessaan vaikeaa arvioida. Dreyfusit 
(1990) esittävät eettiseen asiantuntijuuteen kuuluvia vaiheita ja toteavat, että asi-
antuntijuus tulee esiin moraalisen intuition käyttönä. Se ei ilmene ainoastaan 
onnistuneiden periaatteiden pohdintana. Ongelman kohdatessaan asiantuntija 
kerää lisätietoa tilanteesta ja hänen intuitionsa muodostaa hänelle sopivan rat-
kaisun. Käytännössä ongelmat vähenevät ja asiantuntija pystyy paremmin sie-
tämään epävarmaa tilannetta ennen intuition auttaman ratkaisun löytämistä. Tir-
rin (1999) mukaan tällainen intuitiivisuus on lähempänä kristillistä agape-rak-
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kautta kuin filosofisten periaatteiden soveltamista. Hän toteaa, että agape-rak-
kautta muistuttava huolenpito ohjaa opettajaa spontaaneihin ratkaisuihin, jotka 
kuvastuvat oppilaiden tarpeista. (Tirri 1999, 44–47.)Dreyfusien ajatus on, että 
kahden opettajan spontaani toiminta saattaa olla aivan erilaista samassa tilan-
teessa. Kuitenkin opettajien kokemukseen perustuva intuitiivinen ohje auttaa 
heitä valitsemaan tilanteeseen parhaiten sopivan menettelytavan. Opettajan eet-
tinen asiantuntevuus kehittyy Dreyfusien mukaan seuraavien vaiheiden kautta: 
• noviisi on aloittelija, joka opettelee eettistä toimintaa työyhteisön sääntö-
jä ja ohjeita noudattamalla 
• edistynyt aloittelija pystyy tunnistamaan ja hahmottamaan erilaiset ti-
lanteet ja ongelmiin liittyvät erityispiirteet 
• harjaantunut opettaja muodostaa hierarkioita eettisistä ongelmatilan-
teista kokemuksen perusteella ja pyrkii analyyttisen ajattelun avulla 
hahmottamaan kokonaisuuksia ja ennakoimaan tulevat tapahtumat 
• kokenut opettaja luopuu useiden onnistumisien ja epäonnistumisien 
kautta periaatteiden käytöstä ja pystyy muodostamaan kokonaiskuvan 
eettisestä toiminnasta, kuitenkaan unohtamatta huolellista ajattelua ja 
suunnittelua  
• asiantuntija – ekspertti on opettaja, joka pystyy toimimaan ilman sään-
töjen tai periaatteiden pohtimista tiedostamattaan vaatimusten mukaises-
ti. (Dreyfus & Dreyfus 1990, 240–243.) 
Se, että opettaja pyrkii toimimaan oikein ja haluaa pitää lapsen edun ensisijaise-
na tavoitteena, antaa opettajalle luottamusta ja rohkeutta jaksaa vaikeissakin ti-
lanteissa eteenpäin. Opettaja oppii katsomaan asioita useasta erilaisesta perspek-
tiivistä. Hän voi luottaa omaan toimintaansa ja myös hyväksyä epävarmuutensa. 
Kukaan ei tule asiantuntijaksi muutamassa vuodessa, vaan ajan ja harjoittelun 
myötä. Opettajan tulee vain hyväksyä myös erehdyksensä ja hankkia niiden 
kautta uusia voimavaroja. Harjusen (2002) tutkimuksen mukaan opettajat tun-
nistavat itsessään kokemuksen myötä eettistä kasvua. Kyky toisen kohtaamiseen 
kehittyy ja oma toiminta varmentuu, jolloin oikeudenmukaisuus ja aito toisesta 
välittäminen painottuvat. (Harjunen 2002, 465–466.) Myös Alderman ja Nix 
(1997) toteavat tutkimustuloksissaan, että opettajan kokemuksella on vaikutusta. 
Kokenut opettaja ei suosi segregoivia ratkaisuja, vaan hän pyrkii positiivisilla 
keinoilla puuttumaan mm. oppilaan ei-toivottuun käyttäytymiseen. (Alderman & 
Nix 1997, 87.) 
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3.3 Opettajan työ, eettinen ammatti 
Opettajan toiminta on hyvin monivivahteista ja siihen liittyy samanaikaisesti 
erilaisia ulottuvuuksia. Opettajan ammatilliset ja eettiset haasteet ovat jatkuvassa 
vuorovaikutuksessa ja siksi niitä on usein vaikeaa erottaa toisistaan. 
Kouluyhteisöissä esiin tulevat eettistä pohdintaa vaativat ongelmatilanteet 
liittyvät usein samanaikaisesti moniin jopa toisistaan riippumattomiin tekijöihin. 
Ruotsalainen psykologi, opettaja ja tutkija Colnerud (1995) puhuu erilaisista 
normijärjestelmien konflikteista, kun hän väitöskirjassaan tulkitsee opettajan 
ammatissa ilmeneviä eettisiä ulottuvuuksia ja niiden vaikutuksia arkielämän on-
gelmatilanteisiin suhteessa oppilaisiin, vanhempiin ja kollegoihin. Hän nostaa 
esiin opettajien huolen yksityisestä oppilaasta, kollegaan liittyvästä lojaliteetista 
sekä oppilaiden itsemääräämisoikeudesta. Colnerudin mielenkiinto kohdistuu 
opettajien eettiseen harkintaan ja sen aikaan saamaan valintaan sekä opettajan 
ammatissa esiin tulevien eettisten konfliktien ominaispiirteisiin ja niiden aiheut-
tajiin. Hän tarkoittaa käsitteellä normikonflikti tilannetta, jossa on moraalinen 
velvollisuus yhtä aikaa tehdä kaksi yhteen sopimatonta toimintavaihtoehtoa. 
Colnerud luokittelee normijärjestelmät seuraavasti: 
Eettiset normit: 
• Oppilaan suojeleminen henkiseltä tai fyysiseltä haitalta: Opettajan 
tehtävänä on minimoida tai kompensoida jo syntynyt haitta tai estää op-
pilaiden muita loukkaavia toimintoja. Koulukiusaaminen kuuluu tähän 
tyypillisenä esimerkkinä. 
• Oppilaan integriteetin kunnioittaminen: Koska opettajan tulee toimia 
tiukasti säädettyjen normien mukaan, opettaja saattaa riskeerata toimin-
nallaan oppilaiden ja vanhempien loukkaamattomuutta. 
• Oikeudenmukaisuus: Opettaja kohtaa oppilaat ryhmänä, jossa oppilail-
la on erilaiset tarpeet, toiveet ja resurssit. Ongelmana on, miten opettaja 
voi toimia oikeudenmukaisesti ja huomioida samanaikaisesti yhtäläi-
syysperiaatteet ja tarveperiaatteet. 
• Oppilaan itsemääräämisoikeuden kunnioittaminen: Oppilailla ei to-
teudu koulussa täydellinen autonomian periaate, vaikka mielipidevapaus 
ja uskonnonvapaus toteutuvatkin. 
• Totuudellisuus: Opettaja painottaa rehellisyyttä ja totuuden puhumista. 
Tosin totuuden nimissä nämä velvoitteet joutuvat joskus koetukselle. 
Ammatinsisäiset normit: 
Opettajan ammatissa on määrätty tarkoitus ja päämäärä. Koulutoimen normit 
liittyvät kasvatuksen tavoitteisiin sekä opetuksen ja kasvatuksen yleisiin periaat-
teisiin, kuten yhteistyövalmiuksien kehittäminen. 
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Oppiaineiden sisäiset normit: 
Kaikilla tieteenaloilla on oma kasvatukseen liittyvä arvojärjestelmänsä. Esimer-
kiksi vieraiden kielten opiskelussa painotetaan kieliopin merkitystä. 
Institutionaaliset normit: 
Opettajan tulee olla lojaali sekä yleisille että paikallisille institutionaalisille 
normeille. Esimerkkinä voidaan pitää sitä, että opettaja ei voi asettaa pääsyvaa-
timuksia luokkaan. 
Sosiaaliset normit: 
Opettajan tulee kunnioittaa omaan ammattikuntaan ja siinä hyväksyttävästi toi-
mimiseen kuuluvia normeja. Nämä normit ylläpitävät kollegiaalista painetta ja 
saavat aikaan yhteisiin toimintatapoihin ja tavoitteisiin mukautumista. 
Minänsuojelunormit: 
Minänsuojelunormien avulla opettaja edistää omaa hyvinvointiaan esimerkiksi 
siten, että hän ei vastaa vanhempien soittoihin iltaisin. 
Colnerud toteaa, että eettisiä konflikteja voi aiheutua jonkin normijärjestelmän 
omien tekijöiden sisäisistä yhteensopimattomuuksista, jolloin normi törmää itse-
ään vastaan. Esimerkiksi se, mikä sopii toiselle oppilaalle, ei välttämättä sovi-
kaan toiselle. Konfliktit voivat syntyä myös normijärjestelmän normien välisistä 
erimielisyyksistä. Silloin ollaan tilanteessa, jossa moraalinen velvollisuus vaatii 
yhtä aikaa kahta tai useampaa yhteen sopimatonta toimintavaihtoehtoa. (Colne-
rud 1995, 77–97.) Opettajan ammatissa tällaisia tekijöitä ovat seuraavat:  
• Opettajat tapaavat oppilaat osana ryhmää. Opettajan työssä on vaati-
muksia, jotka liittyvät oikeudenmukaisuuskysymyksiin, oppilaan koske-
mattomuuteen ja mahdollisuuteen huolehtia oppilaiden yksilöllisistä tar-
peista myös ryhmässä. 
• Opettajat toteuttavat koulun erottelevaa funktiota. Opettaja arvioi ja 
antaa palautetta oppilaan toiminnoista. Heikon koulumenestyksen arvi-
oinnissa saattaa syntyä konflikteja oppilaan tai vanhempien kanssa. 
Opettaja tiedostaa arvioinnin vaikuttavan oppilaan tulevaisuuteen. 
• Opettajat toteuttavat koulutuksen sosiaalistavaa tehtävää. Opettajat 
voivat kokea epävarmuutta siitä, mitä ja kuinka keskeisiä normeja oppi-
laille tulisi välittää. Tähän liittyy myös kodin ja koulun kasvatusvastuun 
jakaminen. 
• Opettajat ovat vastuussa oppilaistaan sekä nyt että tulevaisuudessa.
Opettajan on usein vaikeaa ennakoida erilaisista menettelytavoista aiheu-
tuvia seurauksia. Toisaalta ennakoitavat seuraukset voivat olla ristirii-
dassa nykyhetken vaatimusten kanssa. 
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• Opettajan ja oppilaan suhdetta leimaa institutionaalinen läheisyys.
Opettaja saattaa kokea velvollisuudekseen puuttua oppilaan elämäntilan-
teeseen. Opettajan on vaikeaa määritellä, milloin se on oikeutettua. 
• Kollegiaalisuuden sosiaaliset normit saattavat aiheuttaa ristiriitoja, jos 
ne eroavat opettajan omista ihanteista. Kollegiaaliset lojaliteettinormit 
saattavat estää opettajaa puolustamasta oppilasta toista opettajaa vastaan.
(Colnerud 1995, 131–140.) 
Haikonen (1999) on tutkinut konfliktien merkitystä opettajan työn stressitekijöi-
nä. Onnistuneiden ratkaisujen myötä opettaja kasvaa ammattilaisena ja pystyy 
nauttimaan työniloa toteuttaessaan ja kehittäessään itseään (ks. myös Easthope 
& Easthope 2000; Järvinen 1999; Laine 2004; Varila & Viholainen 2000). 
Opettajien ammatilliset ristiriidat syntyvät usein erilaisten normijärjestelmi-
en ja näkökulmien välisistä erimielisyyksistä tai yhteensovittamisen ongelmista. 
Oser (1991) on kiinnittänyt huomiota opettajan ammatissaan kohtaamiin moraa-
lidilemmoihin ja niiden ratkaisuissa käytettyihin menettelytapoihin. Jokainen 
opettaja on omanlainen persoona, joka käyttää sisäistämiään moraalisia toimin-
tatapoja. Erot yksilöiden moraalissa tulevat esiin heidän käyttämistään strategi-
oista. Oserin teoria muodostuu hypoteesista, jossa tutkitaan laadullisesti erilaisia 
päätöksentekostrategioita. Oser on luokitellut viisi erilaista menetelmää, joiden 
avulla opettaja pyrkii ratkaisemaan ammatillisia moraaliongelmia. 
• Välttely: Opettaja välttelee ongelmaa ja pyrkii sivuuttamaan sen ilman 
ongelman suoranaista kohtaamista. Opettajalla ei ole kykyä tai halua ot-
taa vastuuta kyseessä olevasta tilanteesta, vaan hän sulkee silmänsä ja si-
ten sysää ratkaisun jonkun toisen harteille. Opettaja voi myös puolustau-
tua sillä, että hänellä ei ole riittävästi aikaa puuttua kyseiseen tilantee-
seen. Tällaisessa tilanteessa opettaja tiedostaa ongelmatilanteen, mutta ei 
halua syvempää päätöksentekoa, vaan astuu ulos vastuusta, jolloin joku 
toinen joutuu etsimään tasapainon tilanteeseen. 
• Delegointi: Opettaja myöntää tilanteen kuuluvan hänelle, mutta ei kui-
tenkaan halua itse tehdä ratkaisuja. Hän on arka ratkaisunteossa ja siksi 
luopuu helposti vastuustaan hoitaa tilanne. Tällöin hän delegoi eli siirtää 
päätöksenteon esimerkiksi rehtorille tai koulupsykologille. Tällainen 
opettaja voi myös ajatella rehtorin tai psykologin olevan häntä itseään 
parempi asian ratkaisija. Tässä mallissa opettaja myös välttää suoranaista 
vastuunottoa, mutta ei kuitenkaan sulje silmiään tilanteen olemassaolol-
ta. 
• Yksipuolinen päätöksenteko: Opettaja pyrkii itsenäisesti ratkaisemaan 
ongelmatilanteen ottaen siitä myös kokonaisvastuun. Tällaisessa päätök-
sentekotilanteessa opettaja tuntee itsensä ammattilaiseksi ikään kuin 
”ekspertiksi”, ja luottaa taitoonsa selvittää tilanne nopeasti ja itsenäisesti. 
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Tällöin opettajan ei myöskään tarvitse perustella toimintaansa muille 
osapuolille. Yksipuolisen päätöksenteon yhteydessä opettajalta saattaa 
kuitenkin nopeiden ratkaisujen ollessa kyseessä jäädä huomaamatta jo-
tain tärkeää asiaan liittyvää tietoa. 
• Osittainen diskurssi: Opettaja tiedostaa oman henkilökohtaisen vas-
tuunsa ja pyrkii ongelmaa ratkaistessaan selittämään ja perustelemaan 
päätöksentekoaan. Opettaja ajattelee myös oppilaiden olevan kykeneviä 
arvioimaan näiden kolmen näkökannan tasapainottamiseen liittyviä peri-
aatteita. Tällaisen menettelytavan yhteydessä opettaja kokoaa kaikki 
osapuolet keskustelemaan tilanteesta. Jokaisella osanottajalla on puheen-
vuoro asiasta ja kaikki saavat perustella oman kantansa. Opettaja kuiten-
kin tekee yhteenvedon ja ratkaisee tilanteen lopullisesti. 
• Täydellinen diskurssi: Opettajan toiminta muistuttaa osittaista diskurs-
sia. Tässä on kuitenkin pyrkimyksenä edetä pidemmälle ja antaa oppi-
laalle ja myös muulle henkilökunnalle suurempaa vastuuta. Tämän peri-
aatteen mukaan oppilas on kyllin kykenevä osallistumaan päätöksen 
pohdintaan. Tämän periaatteen mukaan toimiva opettaja sitoutuu malliin 
myös kriittisissä ja aggressiivisissa tilanteissa. Tässä mallissa ratkaisun 
voi lopullisesti tehdä joku muukin kuin opettaja, esim. kollega, oppilas 
tai vanhempi. Kaikki osapuolet sitoutuvat yhteiseen päätökseen. (Oser 
1991, 191–205.) 
Jackson, Bootstrom ja Hansen (1993) tutkivat amerikkalaisessa etnografisessa 
tutkimuksessa observointimenetelmän avulla, mistä moraalista toimintaa tai sen 
ilmenemistä kouluyhteisössä voi hakea. Tutkijat havaitsivat moraalisten toimin-
tatapojen olevan huomattavasti laajempia ja moniselitteisempiä kuin aikaisem-
min oli ymmärretty. Koulun moraaliset toimintatavat näyttivät ilmenevän kah-
della tavalla:  
• koulujen antamana moraaliopetuksena 
• koulun moraalisina käytäntöinä. 
Tutkijat jakoivat löydöksensä kahteen kategoriaan:  
• toimintaan, joka edistää moraalista ajattelua ja rohkaisee moraalista käyt-
täytymistä  
• toimintaan, joka painottaa ja vahvistaa sekä osittain selkiyttää moraalia 
eri tilanteissa. 
Kouluyhteisöä tarkkailemalla tutkijat pyrkivät selvittämään, miten kouluympä-
ristö pystyy tiedostamaan moraaliset monimutkaiset ulottuvuudet ja kohtaamaan 
moraalisen jännitteen. Tutkimustulosten ytimenä havaittiin kaksi pääseikkaa: 
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Ensiksikin kaikilla kouluilla näyttää esiintyvän enemmän tai vähemmän moraa-
lista vaikutusta oppilaisiin, ja toiseksi opettajien ja koulujen moraalinen vaikutus 
on kaukana siitä, mitä se erityisten yritysten tuloksena voisi olla. (Jackson, 
Bootstrom & Hansen 1993.) Eettiset aspektit nousevat opettajan työssä monesta 
eri suunnasta. Miten niihin pystytään vastaamaan, riippuu siitä, kuinka niitä kä-
sitellään ja kuinka paljon niille annetaan aikaa. Sopii kuitenkin miettiä, voidaan-
ko niitä kouluyhteisöissä sivuuttaa. 
Oser (1991) määrittelee kolme toisistaan erottuvaa moraalityyppiä: 1) nor-
matiivinen moraali, 2) tilannesidonnainen moraali ja 3) ammatillinen moraali. 
Normatiivinen moraali viittaa päätöksenteossa ennalta oletettuun pohdintaan. 
Tilannesidonnainen moraali keskittyy enemmän todelliseen elämäntilanteeseen, 
jossa yksilö tarvitsee tekoja. Myös Törnbergin (1994, 20–29) käsitys opettajan 
toiminnasta tukee tällaista opettajien tilannesidonnaisuutta, jossa opettajan omat 
näkemykset ohjaavat hänen toimintaansa ja reagointiaan. Oser ottaa huomioon 
eettisten ongelmien todellisen luonteen ja hyväksyy ajatuksen, että tilanteille 
tuskin löytyy vain yksi oikea ratkaisutapa. Ammatillinen moraali liittyy kiinteäs-
ti ammatissa ilmenevään epämoraaliseen toimintaan. Yleensä opettajat eivät tule 
pohtineeksi oman toimintansa eettisiä perusteita ennen kuin kohtaavat ongelmia, 
jolloin he joutuvat harkitsemaan uudenlaisia malleja ja miettimään periaatteita 
niiden ratkaisemiseksi. Tällöin periaatteet, joita opettaja siinä tilanteessa käyttää, 
määrittelevät hänen ammatillisen vastuunoton. (Oser, 1991, 200–202.) 
Ammatillinen eetos 
oikeudenmukaisuus          huolenpito 
       sitoutuminen 
      totuudellisuus     
           vastuu 




Kuvio 4. Opettajan ammatillinen toiminta (Oser 1991, 202) 
Moraalin keskeiset ulottuvuudet ovat Oserin (1991) mukaan oikeudenmukai-
suus, huolenpito ja totuudellisuus. Opetusympäristössä esiin tulevat moraalikon-
fliktit syntyvät useimmiten, kun nämä kolmen tyyppiset moraalivaatimukset 
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kohtaavat yhtä aikaa. Konfliktitilanteiden katsotaan syntyvän näiden kolmen 
näkökulman välisistä ristiriidoista ja siitä, miten opettaja pyrkii toiminnallaan 
tasapainottamaan niitä. (Oser, 1991, 202.) 
Tosiasia on, että niin vastuun ottaminen kuin siitä väistyminen käytännön 
koulutyössä aiheuttavat opettajille päänvaivaa. Ongelmia syntyy, jos opettaja 
epäilee omia kykyjään, ei uskalla, ei halua tai ei jaksa kantaa hänelle kuuluvaa 
vastuuta. Haikonen (1999) toteaa opettajien vastuullisuutta tutkiessaan, että vas-
tuullisuudessa korostuvat yleensä oikeudenmukaisuusarvot. Oikeudenmukai-
suutta pidettiin opettajien velvollisuutena ja siihen liitettiin samalla käsitys itses-
tä hyvänä ihmisenä. (Haikonen 1999, 120.) On selvää, että kouluympäristössä 
vastuun joutuu aina ottamaan joku. Jos vastuuta vältellään, se siirtyy jollekulle 
toiselle. Toisaalta jotkut opettajat taas ylihuolehtivat velvollisuuksistaan ja siten 
kasaavat itselleen ylimääräistä painolastia. Oser (1994) nostaa esiin opettami-
seen liittyviä moraalisia valintoja ja määrittelee niiden kautta opettajan toimin-
nan vastuun. Hän uskoo, että jokaisella teolla ja opetusympäristöllä on moraali-
nen ydin, moraaliperusta. (Oser 1994, 59–60.) 
Deutsch (1985) on tarkastellut oikeudenmukaisuuden jakamisen periaatteita. 
Sovellettaessa hänen teoriaansa voidaan huomata, että opettajilla on erilaisia nä-
kemyksiä siitä, minkä periaatteen mukainen kohtelu on kaikkein oikeudenmu-
kaisinta ja puolueettominta. Deutsch luokittelee periaatteet seuraavasti:  
• Yhtäläisyysperiaate, jota noudattaessaan opettaja yrittää löytää hyöty-
jen ja haittojen tasajaon kaikkien osapuolten kesken. 
• Verrannollisuusperiaate, jota noudattaessaan opettaja pyrkii tasasuhtai-
suuteen oppilaiden erilaisuuden mukaan ja kukin saa siten ansionsa mu-
kaan. Tämän ajattelun tuloksena voi olla esimerkiksi lahjakkaiden oppi-
laiden ylimääräinen huomioiminen. 
• Tarpeen mukaan jakamisen periaate, jota noudatettaessa opettaja huo-
lehtii ennen kaikkea heikoimmasta osapuolesta ja pyrkii turvaamaan 
kaikkein vähäosaisimpien oppilaiden oikeudenmukaisen kohtelun. 
(Deutsch 1985, 92–96.) 
Opettajan työ on niin monitahoista, että opettajalle ei välttämättä muodostu sel-
keää oikeudenmukaisuuden linjaa. Opettaja joutuu usein toimimaan spontaanisti 
ongelmatilanteiden syntyessä. Jokainen tilanne on omanlainen ja vaatii tilanne-
kohtaisen ratkaisun.  
Samalla kun Tirri (1998) tarkastelee Deutschin (1985) oikeudenmukaisuus-
periaatteita, hän rinnastaa ne moraalifilosofian taustalla oleviin eettisiin oppijär-
jestelmiin ja niistä nouseviin käsityksiin. Tirrin mukaan kehittyvän lapsen per-
soonallisuuden monipuolisen tukemisen pitää kouluyhteisössä aina liittyä yhtei-
sön arvoihin ja oikeudenmukaisen jakamisen pohdintaan. Tarpeen mukaan ja-
kamisen periaate liittyy kiinteästi heikoimman huomioimiseen. Koulumaailmas-
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sa voidaan ajatella yhtenä mahdollisuutena sitä, että periaatteessa sitoudutaan 
aina heikoimman puolelle. Tirrin mielestä koulun konfliktitilanteissa tarpeen 
mukaan jakamisen periaatteeseen tulee liittää yhteiset pelisäännöt koulun toi-
mintatavoille. Tämä ei kuitenkaan hänen mielestään voi poistaa täydellisesti 
kaikkien ryhmien kokemusta epäoikeudenmukaisuudesta, kun esimerkiksi aja-
tellaan tunnollisten ja lahjakkaiden lasten turhautumista tai mahdollista 
alisuoriutumista. (Tirri 1998, 26–27.) 
Opettajan arkipäivään kuuluvat tilanteet, joissa hänen on mahdotonta toimia 
kaikkia osapuolia tyydyttävällä tavalla. Erehdyksiä sattuu, mutta niihin tulee 
suhtautua asiallisesti ja ymmärtävästi. Opettajan on useimmiten pakko tehdä jo-
tain. Oikeudenmukaisuuden jakamisen näkökulmasta parasta mahdollista ratkai-
sua on joskus vaikeaa sanoa ja sitä tuskin voidaan ennalta arvioida. Häyry 
(1997) tarkastelee egalitarismia ja oikeudenmukaisuutta yksilöiden yhtäläisenä 
kohteluna ja toteaa, että egalitarismin mukaan kaikki yksilöt ovat keskenään yh-
denvertaisia ja siksi oikeutettuja tarpeiden yhtäläiseen tyydytykseen. Tämä ei 
kuitenkaan tarkoita sitä, että yksilöitä tulisi kaikissa tilanteissa kohdella samalla 
tavalla eli yhdenmukaisesti. Tasapuolisuuden periaatteen mukaan erilaisia yksi-
löitä on myös kohdeltava eri tavalla, koska heillä on erilaisia tarpeita. (Häyry 
1997, 152–153.) Opettajien tulee kyetä sisäistämään tämä tulkinta ja sen pohjal-
ta pyrkiä tasapainottamaan omaa toimintaansa sekä hyväksymään myös erilai-
suus oikeudenmukaisuutta arvioitaessa. 
On ymmärrettävää, että eri ammateissa korostuvat erilaiset oikeudenmukai-
suusperiaatteet. Luottamusmiehet käyttävät enimmäkseen ammattiyhdistystoi-
minnan taustalta nousevaa yhtäläisyysperiaatetta. Lääkärin ammattietiikkaan 
liittyy voimakkaasti tarpeen mukaan jakamisen periaate. (Ikonen-Varila 1997, 
88–89). Opettajien kohdalla oikeudenmukaisuus eri osapuolia koskevissa kon-
fliktitilanteissa liitetään kasvattajan puolueettomuuteen. Kasvattaja joutuu oi-
keudenmukaisuutta ajatellessaan miettimään yhtäläisyys-, verrannollisuus- ja 
tarpeen mukaan jakamisen periaatteiden vaihtoehtoja. On tärkeää, että kouluyh-
teisö yhdessä miettii oikeudenmukaisuusperiaatteiden käyttöä. Linjanveto on 
hankalaa ja korostuu entisestään, jos kyseessä on erityisoppilas. Jokainen tilanne 
on arvioitava erikseen. Avoin keskustelu kuitenkin selkiyttää ja auttaa kaikin-
puolista ymmärrystä niin kollegojen kuin vanhempien välillä.
Tirri (1998) on kehittänyt Habermasin (1990) teoriaan kommunikatiivisesta 
toiminnasta pohjautuvan ”pyöreän pöydän mallin”, jota on sovellettu hyvin kou-
luyhteisöön. Siinä opettajat ja oppilaat keskustelevat yhteisistä ongelmatilanteis-
ta ja niiden ratkaisuista. Keskusteluissa pyritään kaikkien osapuolien kannalta 
parhaaseen mahdolliseen ratkaisuun. Opettajan tehtävänä on tasapainottaa ja 
koordinoida eri asioiden ja yksilöiden näkökulmat. Avoimen keskusteluyhtey-
den ylläpitämisen katsotaan olevan oikeudenmukaisen ja huolehtivaisen koulu-
yhteisön tärkein edellytys. Kasvatuksellisesti tämän mallin katsotaan tukevan 
myös oppilaiden argumentaatiotaitojen kehittymistä, sosiaalista oppimista ja 
moraalisen vastuuntunnon kehittämistä. Pyöreän pöydän mallia voidaan perus-
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tellusti käyttää muissakin kuin oikeudenmukaiseen menettelyyn liittyvien asioi-
den käsittelyssä. (Tirri 1998, 23–24.) Pyöreän pöydän malli tuntuu ainakin so-
vellettuna versiona olevan varsin yleisesti käytetty tapa käsitellä etenkin ongel-
maoppilaiden asioita. Tällöin opettaja, rehtori, koulupsykologi, kouluterveyden-
hoitaja ja vanhemmat keskustelevat, mutta usein juuri asianosainen eli oppilas 
jätetään keskustelutilaisuuksien ulkopuolelle.  
Koska Tirri (1998) ajattelee ammattietiikkaa sekä yksilöllisellä että yhteisöl-
lisellä tasolla, hän näkee ammattieettiset kysymykset koko yhteisön jäseniä kos-
kevina. Hänen mielestään eettisissä kysymyksissä asioihin liittyvä riittävä vuo-
rovaikutus on ainoa tie oikeudenmukaisuuteen ja totuudellisuuteen. Yleensä eet-
tisille ongelmille on ominaista, ettei niille löydy kaikkia osapuolia tyydyttävää 
yhtä ainoaa ratkaisua, ja siksi ongelmia ratkottaessa vain avoimen keskustelun 
avulla voidaan ottaa huomioon eri vaihtoehtojen antamat näkökulmat. (Tirri 
1998, 28–29.) Haikonen (1999) ja James (1997) painottavat ongelmatilanteiden 
ratkaisuissa yhteisöllisyyden merkitystä. Erilaiset keskustelutilanteet antavat uu-
sia menettelymalleja ja auttavat näkemään monimutkaiset tilanteet uusin silmin. 
Tällöin opettajaan itseensä kohdistuvat epäilyt ja itsesyytökset sekä syyllisyyden 
tunteet vähenevät. (Haikonen 1999,132; James 1997, 5–26.) Avoimen keskuste-
luilmapiirin luominen arkaluontoisten tilanteiden käsittelyssä ei ole helppoa. 
Siksi koulujen tulee miettiä ja kehittää omaan yhteisöön parhaiten soveltuvaa 
toimintamallia. 
Opettajan ammattietiikkaan liittyvää tutkimusta on tehty runsaasti. Aikai-
semmissa tutkimuksissa on korostettu opettajan työn eettisiä haasteita ja tutkittu 
niitä käytännössä. On hyvä, että opettajan työn eettistä problematiikkaa on kar-
toitettu erilaisista lähtökohdista. Se auttaa huomaamaan opettajan työn monita-
hoisuuden. Tässä tutkimuksessa hyödynnetään Colnerudin (1995), Deutschin 
(1985), Jacksonin ym. (1993) ja Oserin (1991) tutkimuksista esiin nousseita 
opettajan ammattieettiseen pohdintaan liittyviä tutkimustuloksia. Aikaisempi-
en tutkimusten tulokset luovat tälle tutkimukselle sellaiset lähtökohdat, joiden 
avulla pystytään kartoittamaan eettistä ongelmallisuutta ja jotka antavat tä-
män tutkimuksen pohjaksi opettajan työn monitahoisuudesta laajaa ymmär-
tämistä. (Ks. 4.2.1 kuvio 6.) 

Marja Spoof: ”Pintaa syvemmälle” – eettinen pohdinta opettajan voimavarana… 49 
4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 
4.1 Tutkimuksen tehtävä, tarkoitus, tavoite ja tutkimusongelmat 
Kuvio 5. Tutkimuksen jäsentely 
Tämän tutkimuksen tehtävänä on selvittää luokanopettajien ja erityisopettajien 
eettiseen pohdintaan liittyviä lähtökohtia ja vaikutteita sekä kartoittaa, millaisia 
painotuksia luokanopettajilla ja erityisopettajilla on opettajan ammattieettisessä 
pohdinnassa, miten opettajat kokevat selviytyvänsä eettistä pohdintaa edellyttä-
vistä konflikti- ja vuorovaikutustilanteista ja millaisia ratkaisumalleja he valitse-
vat. Koska eettiset normit, joita opettaja soveltaa työssään, nousevat hänen sisäl-
tään, saattaa sisäisten ja ulkoisten vaatimusten ristipaineessa työskenteleminen 
olla erittäin kuormittavaa. Tämä tutkimus tarkastelee myös opettajan eettisten 
periaatteiden merkitystä opettajan omassa arkitoiminnassa. Kaikkonen (1999, 
429–431) painottaa merkitysten olevan yksilöllisiä huolimatta sosiokulttuurien 
samankaltaisuudesta ja siksi tutkijan on tärkeää ymmärtää tutkittavaa kohdetta ja 
yrittää kehittää itseään juuri ymmärtäjänä. 
Tutkimuksen tehtävänä on lisäksi kartoittaa, missä määrin ammatilliset vel-
voitteet aiheuttavat opettajille eettisiä ristiriitoja. Ammatillisilla velvoitteilla tar-
koitetaan yhteiskunnan asettamia lakiin, asetuksiin tai normitukseen liittyviä 
vaatimuksia. Colnerud (1995, 77–97) toteaa, että opettaja voi kokea konfliktiti-
lanteen erilaisten normijärjestelmien välisistä erimielisyyksistä, jolloin moraali-
nen velvollisuus vaatii yhtä aikaa useampia toisilleen yhteen sopimattomia toi-
mintavaihtoehtoja. 
Tutkimuksen tehtävänä on myös selvittää, missä määrin oppilasaines vaikut-













laajentaa ja lisätä 
tutkimustietoa 
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erityisoppilaan integroimisesta yleisopetukseen, mikä puolestaan monella tavalla 
edellyttää eettisten ulottuvuuksien uudenlaista huomioon ottamista. Tämä tutki-
mus on pyritty asettamaan ja kytkemään juuri siihen ympäristöön ja viitekehyk-
seen, jossa opettaja arkityössään toimii. Tämän tutkimuksen luonne on pääasias-
sa deskriptiivinen, opettajan omia käsityksiä kuvaileva. Tämän tutkimuksen teh-
tävänä on myös selvittää, vaikuttavatko opettajien eettiseen pohdintaan merkit-
sevästi sukupuoli, opettajan koulutus, kokemus ja ikä. 
Tutkimuksen tehtävä jäsentyy pääongelmiin, jotka jakautuvat alaongelmiin 
seuraavasti: 
1. Mitä asioita opettajat painottavat eettisessä pohdinnassaan?  
2. Ilmeneekö painotuksissa ja niiden jäsentelyssä eroja 
- miesten ja naisten välillä? 
- luokanopettajien ja erityisopettajien välillä? 
- kokeneiden ja aloittelevien opettajien välillä? 
- eri-ikäisten opettajien välillä? 
3. Millaisissa tilanteissa koulutyössään opettajat kohtaavat eettisiä on-
gelmia?  
Minkälaiset tilanteet opettajat kokevat eettisesti haasteellisina? 
Onko yleisopetuksessa ja erityisopetuksessa erilaiset ongelmat? 
4. Miten opettajat kokevat selviytyvänsä ongelmatilanteista? 
Millaisia ratkaisuja opettajat valitsevat? 
Missä määrin sukupuoli, opettajatyyppi, opettajan kokemus ja ikä 
vaikuttavat ratkaisuihin? 
Miten opettajat kokevat koulutuksen vaikutukset eettisten ongelmatilan-
teiden ratkaisuissa? 
5. Mitä vaikutuksia opettajien mielestä eettisellä pohdinnalla on? 
Miten eettinen pohdinta ilmenee kouluyhteisössä? 
Miten eettinen pohdinta tukee opettajan päivittäistä toimintaa? 
Tämän tutkimuksen tarkoitus on laajentaa ja lisätä tietoa opettajien ammatti-
eettisistä näkökulmista, jotka voivat osaltaan vaikuttaa opettajan ammatin mo-
nimutkaisuuden laajempaan ymmärtämiseen ja edistää opettajankoulutusohjel-
mien kehittämistä opiskelijan työelämään siirtymisen helpottamiseksi. Opettaji-
en ammattietiikkaan liittyvät tutkimukset ovat Suomessa pääosin kohdistuneet 
opettajankoulutukseen (Kiviniemi 2000; Räsänen 1993; Turunen 2000) ja aine-
opettajiin (Tirri 1998 ja 1999), jotka työskentelevät luokanopettajiin verrattuna 
varttuneempien oppilaiden parissa. Tässä tutkimuksessa kiinnitetään huomiota 
siihen, miten opettajankoulutus on vaikuttanut opettajan eettiseen toimintaan ja 
onko opettajan eettisen pohdinnan kannalta merkitystä sillä, ovatko oppilaat 
yleisopetuksen vai erityisopetuksen oppilaita. 
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Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää, mitä eettinen pohdinta antaa 
opettajalle. Tavoitteena on myös löytää tutkimustehtävän ja tutkimuksen tarkoi-
tuksen kautta opettajan arkityöhön uusia näkökulmia ja vaativaan työhön liitty-
viä sisäisiä voimavaroja, joiden avulla opettaja saavuttaa itselleen sellaisia ulot-
tuvuuksia, jotka antavat uskoa tulevaisuuteen ja joiden kautta oma työ tuntuu 
merkitykselliseltä ja antoisalta.  
Tämän tutkimuksen tavoitteena on korostaa yhteiskunnassa yleisesti esillä 
olevaa ammattieettistä näkökulmaa ja nostaa opettajien eettinen toiminta keskus-
teluaiheeksi kouluyhteisöissä. Eettinen pohdinta edellyttää opettajalta syvällistä 
ja rehellistä tarkastelua. Opettaja joutuu katsomaan itseään kriittisesti, hänen on 
”sukellettava pintaa syvemmälle”, löydettävä tekijöitä, joiden avulla hän uskoo 
selviävänsä haasteellisesta tehtävästään. Luukkainen ja Wuorinen (2002, 110) 
toteavat, että opettajan työhön kuuluu monia muita ammatteja voimakkaampi 
tarve oman toiminnan motiivien ja päämäärien eettiseen pohdintaan ja arvioin-
tiin. 
Ammattietiikalla tarkoitetaan sitä eettistä kypsyyttä, jota opettaja tarvitsee 
tiedostaakseen kasvatukseen liittyvän arvosidonnaisuuden ja omat kykynsä sekä 
mahdollisuutensa eettisten ongelmien ratkaisuissa (Heikkinen 2000, 17; Räsänen 
1998, 39). Ammattieettisten näkökulmien avulla opettajat voivat ymmärtää 
omaan ammattiinsa ja toimintaansa liittyviä subjektiivisia käsityksiä, arvostuksia 
ja kokemuksia. Opettajien ammatilliset ristiriitatilanteet syntyvät usein erilaisten 
normijärjestelmien ja katsantokantojen keskinäisestä ristiriitaisuudesta tai yh-
teensovittamisen ongelmista (Oser 1991, 202).  
4.2 Tutkimusstrategia 
4.2.1 Kvantitatiivinen lähestymistapa ja mittarikonstruktio 
Tämä tutkimus on survey-tutkimus, joka toteutettiin kvantitatiiviselle eli määräl-
liselle tutkimusotteelle tyypillisen kyselylomakkeen (liite 1) avulla. Tutkija laati 
käytetyn mittarin eli kyselylomakkeen tutkimustehtävän perusteella tämän tut-
kimuksen tarpeisiin. Kyselylomakkeen laadinnassa hyödynnettiin aikaisempia 
tutkimustuloksia (Colnerud 1995; Deutsch 1985; Jackson ym. 1993; Oser 1991). 
Tavoitteena tällaisessa positivistisessa tutkimuksessa on asioiden kausaalinen eli 
syy – seuraus -suhteen selittäminen, jossa empiiristen tosiasioiden vaikutus ja 
logiikan hyödyntäminen korostuvat (Cohen & Manion 1994, 83–86; Creswell 
1994, 153–162). Perinteisen kvantitatiivisen tutkimusajattelun tarkoituksena on 
pystyä selvittämään tutkittava ilmiö ja ennustamaan sen vaikutuksia toisissa yh-
teyksissä. Tällöin tutkija asettaa itsensä tutkittavan ilmiön ulkopuolelle ja pyrkii 
objektiivisiin havaintoihin.  
Koko populaatiota on yleensä mahdotonta tutkia. Jotta tuloksia voitaisiin 
yleistää, pyritään valitsemaan mahdollisimman edustava tutkimusotos jostain 
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tietystä perusjoukosta. Survey-tutkimus soveltuu parhaiten suurten ryhmien tut-
kimiseen. Sen etuina ovat nopeat ja joustavat aineistonkeruumenetelmät. Sur-
vey-tutkimukset ovat laajamittaisessa käytössä modernissa yhteiskunnassa. Tai-
tavasti käytettynä ne ovat jopa välttämätön aineistonkeräystapa niin yhteiskunta-
tieteissä kuin käytännön sovellutuksiin liittyvässä tutkimuksessa. (Cohen & Ma-
nion, 1994, 83–84; Scott & Usher 1999, 67.) Tässä tutkimuksessa kvantitatiivi-
sella otteella tavoitellaan laajuutta ja sen oletetaan paljastavan opettajien eet-
tiseen pohdintaan liittyviä merkitysalueita ja painotuksia mies- ja naisopettaji-
en, luokan- ja erityisopettajien sekä kokeneiden ja aloittelevien opettajien vä-
lillä.
Kyselylomake jakaantui kolmeen osaan: 
• Kysymykset 1–6: Opettajilta tiedusteltiin taustatietoina sukupuolen ja 
iän lisäksi myös heidän koulutustaustansa ja opettajana toimimisvuosien 
määrä sekä työskentelypaikan sijainti. 
• Kysymykset 7–10 ja 40–43: Puolistrukturoidun kyselylomakkeen ta-
voin avoimien, vapaasti vastattavien osioiden avulla pyrittiin syventä-
mään opettajien eettiseen pohdintaan liittyviä ajatuksia sekä niiden taus-
talla olevia tekijöitä sekä ongelmia aiheuttavia arkipäivän tilanteita. 
• Kysymykset 11–39: Taustateorioita apuna käyttäen (kuvio 6) laadittiin 
mahdollisimman pitkälle strukturoitu kyselylomake, jossa väittämien ar-
viointiasteikkona käytettiin Likertin viisi- portaista 1–5 ”täysin eri mieltä 
… täysin samaa mieltä” -skaalaa. Metsämuuronen (2002, 40) toteaa, että 
pariton arviointiskaala on helpompi vastaajalle, mutta hankaloittaa tutki-
jan tulkintaa keskimmäisellä neutraalilla vastausvaihtoehdolla. 
Kyselylomaketta laadittaessa pyrittiin saamaan mahdollisimman relevantti lo-
make, jossa huomioitiin myös vastaajien motivaation säilyminen. Kyselylomake 
esitestattiin kymmenen opettajan avulla, joilta saatuja tietoja hyödynnettiin lo-
pullisessa mittarissa. Kysymyksiä laadittaessa osiot 11–39 ryhmiteltiin tausta-
teorialuokituksen mukaisesti neljään eri ryhmään. Kysymysten tarkemman tar-
kastelun yhteydessä kuitenkin havaittiin, että monet kysymyksistä voitiin liittää 
useampaan luokitteluryhmään. Kuvion 6 avulla voidaan havaita, mitkä kysy-
mykset kuuluivat mihinkin ryhmittelyluokkaan ja siten vaikuttivat tulkinnassa 
myös niiden tulosanalyysiin. 
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Kuvio 6. Taustateorialuokitukset kysymyksittäin (ks. 3.3) 
1a: Oserin (1991) teoria on kiinnittänyt huomiota opettajan ammatissaan 
kohtaamiin moraalidilemmoihin ja niiden ratkaisuissa käytettyihin me-
nettelytapoihin (välttely, delegaatio, yksipuolinen päätöksenteko, osittai-
nen diskurssi ja täydellinen diskurssi). 
1b: Oserin (1991) teorian moraalin keskeiset ulottuvuudet ovat oikeudenmu-
kaisuus, huolenpito ja totuudellisuus. 
2: Colnerud (1995) selvittää eri normijärjestelmien välisiä ja niiden sisäisiä 
ongelmatilanteita kehittämänsä konfliktimallin avulla. 
3: Deutschin (1985) oikeudenmukaisuuden jakamisen teoria keskittyy peri-
aatteisiin yhtäläisyys, verrannollisuus ja tarpeenmukaisuus. 
4: Jacksonin, Bootstromin ja Hansenin (1993) tutkimustulosten pohjalta 
kouluyhteisössä esiin tulevat moraalista ajattelua edistävät ja rohkaisevat 
sekä toimintaa painottavat ja vahvistavat ilmentymismuodot.
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4.2.2 Kvalitatiivinen lähestymistapa 
Tuomi ja Sarajärvi (2002) kuvaavat kvalitatiivista eli laadullista tutkimusta filo-
sofian historian kautta ajatellen laadullisen tutkimuksen olevan ikään kuin yh-
distävä kattokäsite. Tuomi ja Sarajärvi erottavat laadullisessa tutkimuksessa 
seitsemän perinnettä: 1) aristoteelinen perinne ja ymmärtävä tutkimus, 2) herme-
neuttinen perinne ja ihmistieteellinen tutkimus, 3) fenomenologis-hermeneut-
tinen perinne ja tulkinnallinen tutkimus, 4) kriittinen teorian perinne ja toiminta-
tutkimus, 5) yhdysvaltalainen laadullisen tutkimuksen perinne, 6) pehmeät me-
netelmät sekä 7) postmoderniin tieteeseen perustuva tutkimus. Tuomen ja Sara-
järven luokittelun mukaan tämän tutkimuksen voidaan katsoa lähestyvän fe-
nomenologis-hermeneuttista lähestymistapaa, koska tässä tutkimuksessa pyrit-
tiin tutkimaan opettajien ajattelussa ilmeneviä käsityksiä. Fenomenologia ko-
rostaa ilmiön kuvausta ja hermeneutiikka ilmiön tulkintaa. Laine (2001, 26–28) 
täsmentää, että fenomenologinen tutkimusote painottaa kokemuksen, merkityk-
sen sekä yhteisöllisyyden merkitystä ja kokemus voidaan käsittää laajasti ihmi-
sen kokemuksellisena suhteena omaan todellisuuteen. Fenomenologisen tutki-
muksen arvo tulee esille juuri siitä voimasta, millä ihmiset saadaan ymmärtä-
mään itseään ja niiden ihmisten elämää, joista he kantavat pedagogista vastuuta 
(Tesch 1990, 48). Hermeneuttinen tutkimusote luokitellaan tiedonhankintata-
vaksi, jossa keskeistä on tulkinta ja ymmärtäminen. 
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa osallistujilta kerätään sellaista henkilökoh-
taista tietoa, joka kvantitatiivisessa tutkimuksessa jäisi saamatta. (Eskola ym. 
1996, 262; Soininen 1995, 30). Tesch (1990) jakaa laadullisen tutkimuksen nel-
jään ryhmään tutkijan tutkimusintressien mukaan: 1) kielen piirteet, 2) sään-
nönmukaisuuksien etsiminen, 3) toiminnan ja tekstin merkitysten ymmärtämi-
nen ja 4) reflektoiminen. Tämä tutkimus voidaan sijoittaa Teschin intressi-
luokittelussa kolmanteen ryhmään, toiminnan ja tekstin merkitysten ymmär-
tämiseen. (Tesch 1990, 59–60.) Teemahaastattelussa suoran kielellisen vuoro-
vaikutuksen avulla päästiin ymmärtämään haastateltavan vastausten taustalla 
olevaa toimintaa, toiminnan tarkoituksellisuutta ja tavoitteellisuutta sekä pyrki-
myksellisyyttä. Tällöin kielen ja käyttäytymisen merkityksiä pystyttiin ana-
lysoimaan juuri tulkinnan ja merkitysten ymmärtämisen kautta. (Hirsjärvi ym. 
2003, 191–192; Leino & Leino 1995, 81–83; Scott & Usher 1999, 84–93.) Tul-
kinta ohjaa laadullisessa tutkimuksessa koko ajan tutkimusprosessia ja sen voi-
daan ajatella olevan ymmärtämisen seurausta. Tässä tutkimuksessa opettajan 
toiminnan ymmärtäminen vaatii kontekstin huomioon ottamista. Laadullisen 
tutkimusosan avulla pyrittiin opettajan toiminnan syvällisempään ymmärtämi-
seen ja siksi keskityttiin teemahaastatteluissa pieneen määrään tapauksia. Avoi-
mien, vapaasti vastattavien kyselylomakkeen osioiden kautta ja teemahaastatte-
lulla pyrittiin juuri henkilökohtaiseen tietoon, joka syvensi ja tarkensi kyselylo-
makkeella kerättyjä tietoja. Tällä tavalla koottiin mahdollisimman monipuolinen 
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kokonaisuus opettajien eettisestä pohdinnasta, opettajien toimintaan liittyvistä 
subjektiivisista käsityksistä, arvostuksista sekä kokemuksista. 
4.2.3 Lähestymistapojen yhdistäminen 
Jokainen tutkija joutuu tutkimusmenetelmiä pohtiessaan miettimään, miten eri 
menetelmien yhdistämiseen tulee suhtautua ja mitä lisäarvoa yhdistäminen tuo 
omaan tutkimukseen. Hirsjärvi ym. (2003, 124–126) toteavat, että monissa me-
todioppaissa määrällisen ja laadullisen tutkimussuuntauksen vastakkainasettelun 
ajatellaan olevan turhaa ja että niitä voidaan toisiaan täydentävinä tutkimussuun-
tauksia hyvin yhdistää. (ks. myös Dey 1993; Silverman 1993.)  
Tässä tutkimuksessa käytettiin metodologista triangulaatiota. Metodologi-
sessa triangulaatiossa tutkimus suoritetaan käyttäen joko samaa metodia eri ti-
lanteissa tai eri metodia saman objektin tutkimisessa. Koska eri menetelmät ja 
aineistot voivat paljastaa erilaisia näkökulmia empiirisestä todellisuudesta, aut-
taa useampien menetelmien käyttö havaintojen tekemisessä. Käytettäessä sekä 
määrällistä että laadullista menetelmää saadaan esiin sellaista, mitä kumpainen-
kaan menetelmä ei yksin pysty tuottamaan. (Cohen & Manion 1994, 235.) Laa-
dullisen ja määrällisen menetelmän yhdistämisestä on keskusteltu paljon sekä 
puolesta että vastaan. Kaikkonen (1999, 428–429) toteaa artikkelissaan, että laa-
dulliset kasvatuksen tutkijat pyrkivät yksiselitteisesti osoittamaan, että määrälli-
sen ja laadullisen tutkimuksen käsitykset ovat perusluonteeltaan hyvin erilaisia 
ja siksi niiden yhdistäminen aiheuttaa perusristiriitaisuutta (ks. myös Creswell 
1994; Maykut & Morsehouse 1994).  
Brannen (1992, 11) käyttää metodologisen triangulaation sijasta nimitystä 
metodien yhdistäminen (mixed methods) erityisesti silloin, kun hän tarkastelee 
määrällisen ja laadullisen tutkimuksen yhdistämistä (ks. myös Creswell 1994; 
Tashakkori & Teddlie 1998). Greene (2001, 252) tarkentaa kvantitatiivisen ja 
kvalitatiivisen otteen yhdistämisessä näiden menetelmien kautta toinen toistaan 
vahvistavaa tulosten ristikkäin tarkastelua. Tässä tutkimuksessa käytettiin täl-
laista mixed methods -menetelmän tapaista tutkimusmenetelmien yhdistämistä 
sekä aineiston keruussa että analysoinnissa. Tällä menetelmien peräkkäin aset-
tamisella pystyttiin hyödyntämään toisen menetelmän tuloksia toisen analysoin-
nissa (kuvio 8). Eri tutkimusvaiheet täydensivät toisiaan myös tutkimustulosten 
päättelyssä ja luotettavuuden sekä uskottavuuden arvioinnissa. 
4.3 Tutkimushenkilöt  
Tähän tutkimukseen otetuilla luokanopettajilla tarkoitetaan opettajia, jotka 
työskentelivät peruskoulun 1.–6. luokilla ja jotka olivat suorittaneet kansakou-
lunopettajan, peruskoulun luokanopettajan tai opettajankoulutuslaitoksen kasva-
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tustieteen maisterin tutkinnon. Erityisopettajilla tarkoitetaan opettajia, jotka 
työskentelivät erityisopettajina ja joilla oli pätevyys erityisopettajan virkaan. 
Vastaajaryhmät valittiin siitä lähtökohdasta, että kyseiset opettajat työskentelivät 
nuorten (7–12v.) oppilaiden parissa ja joutuivat päivittäin pohtimaan oman toi-
mintansa eettisten ratkaisujen periaatteita juuri vaikutuksille alttiin nuoren näkö-
kulmasta. 
Vastaajien perusjoukosta luokanopettajista ja erityisopettajista ei ole olemas-
sa yksiselitteistä rekisteriä, joten se on luonteeltaan hypoteettinen. Tässä tutki-
muksessa päädyttiin käyttämään Opetusalan Ammattijärjestön OAJ:n jäsenrekis-
teriä. Tutkimuksen perusjoukoksi valittiin systemaattista otantaa käyttämällä 
470 tutkimushenkilöä, joista luokanopettajia oli 320 ja erityisopettajia 150.  
Taulukko 1. Kyselytutkimuksen otantaan osuneiden opettajien vastausprosentit 
N % kysely lähetettiin 
luokanopettajat 219 68 320 
erityisopettajat 79 53 150 
yhteensä 298  470 
Systemaattinen otanta sopii menetelmäksi erityisesti silloin, kun käytössä on 
jokin valmis nimiluettelo, josta tietyn poimintavälin avulla arpomalla satunnai-
sesti ensimmäinen luku ja sen jälkeen ottamalla havaintoja tietyn välin mukaan 
saadaan sattumanvarainen perusjoukko (Metsämuuronen 2002, 32). Tässä tutki-
muksessa poimintavälinä oli 35 ja ensimmäiseksi luvuksi arvonta antoi luvun 
17. OAJ:n jäsenrekisterin katsottiin olevan riittävän kattava ja edustavan parhai-
ten perusjoukkoa, koska suurin osa opettajista on liittynyt OAJ:hin. OAJ:n jä-
senrekisteriin tämän tutkimuksen otantahetkellä vuonna 2001 kuului 17 053 luo-
kanopettajaa ja 2038 erityisopettajaa.  
Otanta tehtiin erikseen luokanopettajien ja erityisopettajien osalta, koska tut-
kimuksen tehtävänä oli selvittää eettiseen pohdintaan liittyvää vertailua erilais-
ten koulutustaustojen pohjalta. Tutkimuksen tavoitteena oli eettisen pohdinnan 
kautta herättää ajatuksia siitä, mitä vaikutuksia opettajankoulutuksella on ollut 
opettajien suhtautumiseen arkityössä eteen tuleville erilaisille tilanteille. 
Koska luokanopettajia on kouluyhteisössä huomattavasti erityisopettajia 
enemmän, haluttiin luokanopettajien osuutta painottaa. Luokanopettajista 43 % 
oli kansakoulunopettajan tai vanhamuotoisen luokanopettajan tutkinnon suorit-
taneita ja 57 % oli suorittanut ylemmän korkeakoulututkinnon eli kasvatustietei-
den maisterin tutkinnon.  
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Taulukko 2. Kyselylomakkeeseen vastanneiden tutkimushenkilöiden koulutustausta 
N %
luokanopettajat 219 73 
erityisopettajat 79 27 
yhteensä 298 100 
Taulukko 3. Kyselylomakkeeseen vastanneiden tutkimushenkilöiden sukupuoli 
N %
miehet 80 27 
naiset 218 73 
yht. 298 100 
Laskettaessa OAJ:n jäsenrekisteristä satunnaisotannalla saatua opettajaluetteloa 
huomattiin, että naisten osuus siinäkin oli 73 % ja miesten osuus 27 %. Tutki-
mushenkilöiden opettajankokemusta, ikärakennetta ja asuinpaikkaa kuvaavat 
taulukot 29–31 löytyvät liitteessä 5/1. 
Teemahaastateltavat valittiin kyselylomakkeen vastaajista. Teemahaastat-
teluihin haluttiin opettajia, jotka olivat paneutuneet kyselylomakkeen vastaami-
seen huolellisesti ja joiden sillä perusteella voitiin ajatella olevan innostuneita ja 
aiheesta kiinnostuneita. Kiinnostuneisuus ja aiheeseen motivoituminen oli help-
po havaita kyselylomakkeen vapaasti vastattavia osioita luettaessa. Osa kysely-
lomakkeen vastaajista jätti omaa tuotosta vaativat osiot täyttämättä, osa täytti ne 
luettelomaisesti ja osa näytti selvästi pohtineen vastauksiaan ja paneutuneen ai-
heeseen. Haastateltavien valinnassa yritettiin huomioida myös taustamuuttujien 
vastaavuus kyselylomakkeen vastaajiin verrattaessa.  
Teemahaastateltavien lopullinen määrä päätettiin vasta haastattelujen edetes-
sä. Aineiston liian suuri määrä laadullisessa tutkimuksessa vaikeuttaa analysoin-
tia ja saattaa johtaa jopa analyysin pinnallisuuteen. Kvalitatiivisessa aineistossa 
puhutaan saturaatiopisteestä eli kyllääntymispisteestä, mikä tarkoittaa tilannetta, 
jossa tapaukset alkavat toistaa jo ennestään esiin tulleita piirteitä ja aineiston ke-
rääminen kannattaa siksi lopettaa. (Denzin & Lincoln 1998, 87; Pöyrylä 1995 
14, 20.) Tässä tutkimuksessa teemahaastattelut suoritettiin 19 vastaajan kanssa. 
Viimeisten haastattelujen yhteydessä saturaatio-ilmiö alkoi vaikuttaa ja samat 
asiat tuntuivat kertautuvan, jolloin varsinaista uutta tietoa ei enää näyttänyt il-
maantuvan. Tästä syystä vastaajamäärä katsottiin riittäväksi. 
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Taulukko 4. Teemahaastateltujen frekvenssit 
luok.op. erityis.op. yht. 
nainen 9 6 15 
mies 3 1 4 
yht. 12 7 19 
4.4 Tutkimusaineiston keruu 
Teorian ja empirian suhdetta tarkasteltaessa Scott ym. (1999) erottelevat strate-
gian tasolla induktion, deduktion, retroduktion ja abduktion. Empirialähtöisessä 
induktiossa aineistoa kerätään sitä valikoimatta ja ilmiötä tarkastellaan ensisijai-
sesti aineiston pohjalta, ja teoreettinen tarkastelu tehdään vasta aineistoon pereh-
tymisen jälkeen. Teorialähtöisessä deduktiivisessa tarkastelussa lähdetään tut-
kimaan, onko olemassa sellaisia oletettuja lainalaisuuksia kuin teoreettinen taus-
ta etukäteen antaa olettaa. Retroduktisessa strategiassa rakennetaan ensin teo-
reettista mallia, joka testataan empiirisesti, ja jos malli toimii, voidaan uskoa 
oletettujen struktuurien olemassaoloon. Usein mallia joudutaan korjaamaan ja 
testaamaan useita kertoja. Abduktiossa paneudutaan sosiaalisten toimijoiden ar-
kielämässä käyttämien merkitysten tulkitsemiseen. Tämän strategian aineistona 
käytetään tutkittavien toimijoiden kuvauksia heidän tarkoituksistaan ja suunni-
telmistaan. Tällöin analyysi perustuu aineiston kokonaisvaltaiseen ymmärtämi-
seen ja tulkintaan. (Scott ym. 1999, 41–50.) Tämän tutkimuksen strategia on 
pääosin deduktiivinen, mutta siihen voidaan liittää osin myös abduktiivisia 
piirteitä: tutkijalla on päättelyä varten jokin johtolanka, tietyt tärkeiksi oletetut 
seikat, ja analyysissa lähdetään liikkeelle jostakin konkreettisesta ja pyritään jä-
sentämään sitä teoreettisesti erilaisten mallien avulla ja sitten palataan taas konk-
retiaan. (ks. myös Alasuutari 1994.) 
Tämä tutkimus on poikkileikkaustutkimus, jossa aineistonkeruu kohdistui 
tiettyyn ajankohtaan. Tutkimushenkilöiksi valituille lähetettiin syyskuun 10. 
päivänä 2001 kyselylomake (liite 1), saatekirje (liite 3) ja palautuskuori, jonka 
postimaksu oli maksettu. Kyselylomakkeiden lähetyspäivä mietittiin tarkoin. 
Lomakkeet haluttiin lähettää sellaisena ajankohtana, jolloin opettajilla olisi mah-
dollisimman vähän stressaavia tekijöitä. Ajateltiin, että he olisivat pitkän kesä-
loman jälkeen paremmin motivoituneita vapaaehtoisesti miettimään ja vastaa-
maan kyselylomakkeeseen. Tosin kyselylomakkeiden postitus osui juuri koko 
maailmaa järisyttäneen World Trade Centeriin kohdistuneen terroristi-iskun 
(11.9.2001) ajankohtaan, mikä osaltaan saattoi vaikuttaa opettajien vastaamisak-
tiivisuuteen puoleen tai toiseen. Ensimmäisen lähetyksen jälkeen vastauksia saa-
tiin 143 opettajalta, mikä oli 30 % alkuperäisotoksesta. Kyselyyn vastaamatto-
mille opettajille lähetettiin muistutuskirje (liite 4) lokakuun 1. päivänä 2001, 
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jonka jälkeen vastauksen palautti 155 opettajaa (33 %). Yhteensä kyselyyn saa-
tiin 298 opettajan vastaukset, mikä oli 63,4 % alkuperäisestä otosjoukosta. Vas-
taamisprosenttia voidaan pitää kohtuullisena, kun kyseessä oli postikysely (Al-
kula ym. 1994, 139). OAJ:n jäsenrekisterin käyttöön liittyi kuitenkin joitakin 
vaikeuksia. Koska jäsenrekisteriin kuuluminen perustuu henkilön omaan ilmoi-
tukseen, oli otosjoukossa joitakin tutkimushenkilöitä, joilla ei ollut opettajan pä-
tevyyttä, vaikka he olivatkin toimineet luokanopettajana tai erityisopettajana 
useita vuosia. Muodollista opettajankelposuutta vailla olevien henkilöiden pois-
taminen tutkimusjoukosta oli perusteltua, koska ilman koulutusta olevan opetta-
jan arviointia ei voida täysin relevantisti huomioida tarkasteltaessa opettajan eet-
tisen pohdinnan merkitystä. Ongelmana oli myös se, että joillakin tutkimushen-
kilöillä oli jäsenrekisterissä vanhentuneet osoitetiedot eikä kyselylomake siksi 
saavuttanut heitä. Edellä mainitut ongelmat vähensivät vastaajamäärää, mikä 
osaltaan taas laski vastaamisprosenttia. Tutkimukseen vastaamatta jättäneistä 
opettajista ei ole muita tietoja kuin nimi, osoite ja koulutustausta. Näiden tieto-
jen pohjalta ei voida arvioida, oliko vastaamatta jättäminen systemaattista. Voi-
daan vain todeta, että todennäköisesti nämä opettajat eivät olleet jostain syystä 
motivoituneita vastaamaan kyselyyn. 
Aineistoa kerättiin myös kyselylomakkeen avoimien, vapaasti vastattavien 
osioiden avulla (kyselylomakkeen kysymykset 7–10 ja 40–43). Kyselylomak-
keen koko vastaajamäärästä 55 % (165 opettajaa) vastasi avoimiin vapaasti vas-
tattaviin osioihin. Verrattaessa näitä kaikkiin osioihin vastanneihin huomattiin 
prosenttilukujen olevan niin sukupuolen, opettajankoulutuksen, kokemuksen 
kuin iän ja asuinpaikan suhteen melko yhtenevät (ks. liite 5/1–2, taulukot 31–
35).
Aineistonkeruussa käytettiin postikyselyn lisäksi teemahaastattelua. Tee-
mahaastattelut toteutettiin marraskuun 2001 ja tammikuun 2002 välisenä aikana. 
Tutkija otti sähköpostilla tai puhelimella yhteyttä tutkimusaiheeseen kiinnostus-
ta osoittaneisiin kyselylomakkeen vastaajiin ja tiedusteli heidän haastatteluha-
lukkuuttaan. Teemahaastateltavia valittaessa pyrittiin huomioimaan koko otok-
sessa oleva miesten ja naisten sekä luokanopettajien ja erityisopettajien välinen 
vastaavuus sekä aineiston alueellinen kattavuus. Tämä tutkimusvaihe osoittautui 
yllättävän työlääksi, koska hyvin monet kyselylomakkeen vastaajista eivät rea-
goineet sähköpostiviestiin. Eskola ja Suoranta (1996) painottavat, että haastatte-
lun tulee olla haastateltavalle vapaaehtoinen ja haastateltavan pitää tietää, millä 
perusteella hänet on valittu tutkimukseen. Tutkijan ja haastateltavan välinen 
luottamus antaa pohjan avoimeen kanssakäymiseen. (Eskola & Suoranta 1996, 
70–71.) Matkustamisaikataulujen ja haastattelujen tekeminen osoittautuivat tut-
kijalle pitkäjännitteisyyttä ja määrätietoisuutta vaativaksi tutkimuksen tekemisen 
vaiheeksi. 
Tässä tutkimuksessa tutkija itse suunnitteli teemahaastattelua varten puoli-
strukturoidun haastattelurungon (liite 2), jonka tarkoituksena oli luoda haastatte-
lulle ainoastaan suuntaviivat. Kysymysten esitysjärjestys ja tarkka muoto mää-
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räytyivät itse haastattelutilanteessa. Yksittäisten kysymysten paikat vaihtelivat 
jonkin verran haastateltavien vastausten myötä. Haastateltavat saivat melko va-
paasti kertoa näkemyksistään ja kokemuksistaan teema-aiheiden pohjalta. Sa-
maan aikaan tutkijalla oli mahdollisuus lisäkysymysten avulla tarkentaa ja sel-
ventää haastateltavien vastauksia ja siten varmentaa luotettavan tiedon saamista 
ja sen oikein ymmärtämistä. Grönforsin (1985, 15) mukaan teemahaastattelujen 
käyttäjälle ei riitä pelkästään tieteellinen valmius tutkimuksen suorittamiseen, 
vaan häneltä vaaditaan myös sellaisia henkilökohtaisia resursseja, jotka mahdol-
listavat kontaktien luomisen tutkittavien kanssa. 
Teemahaastattelun (liite 2) teema-alueet olivat: 
• eettistä pohdintaa vaativa tilanne oppilaiden kanssa 
• eettistä pohdintaa vaativa tilanne kollegan kanssa 
• eettisen pohdinnan merkitys 
Kvalen (1996, 105) mielestä haastattelu on sopiva tutkimusmenetelmä, kun tar-
kastellaan ihmisten asioille antamia merkityksiä ja pyritään kuvaamaan heidän 
kokemuksiaan ja ymmärrystään sekä selvittämään ja käsittelemään yksityiskoh-
taisesti heidän näkökulmiansa maailmasta. Vaikka toisen menetelmän tuloksia ei 
välttämättä suoraan tarkoiteta yhdistää toiseen, ne voivat osaltaan parantaa ja 
selkiyttää toisen menetelmän tulkintaa (Greene 2001, 253). Hirsjärven ym. 
(2003, 191–92) mukaan haastattelu on aineistonkeruumenetelmänä siinä suh-
teessa ainutlaatuinen, että siinä ollaan suorassa kielellisessä vuorovaikutussuh-
teessa tutkittavan kanssa, jolloin haastateltava on merkityksiä luova ja aktiivinen 
osapuoli. Konfliktitilanne on usein intiimi ja emotionaalisesti latautunut aihe-
alue, minkä vuoksi haastateltavien motivaatio kertoa asioita saattaa voimakkaas-
ti korostua (Mäkelä 1990, 49). Myös Hirsjärvi ja Hurme (1985, 35) katsovat 
teemahaastattelun soveltuvan nimenomaan arkaluonteisten tai heikosti tiedostet-
tujen aihealueiden tutkimiseen ja näkevät sillä olevan lomaketutkimukseen ver-
rattuna paremmat mahdollisuudet motivoida tutkittavia.  
Teemahaastattelutilanteet haluttiin toteuttaa keskustelun omaisina, jotta 
haastateltavien opettajien ei tarvinnut tuntea olevansa ikään kuin kuulusteltavina 
ja heidän ei myöskään tarvinnut yrittää osoittaa tai puolustaa omaa ammattitai-
toaan tai ammattieettisiä käsityksiään. Haastattelupaikat valittiin haastateltavien 
ehdoilla. Useimmin keskusteltiin haastateltavan koululla. Paikkaa mietittäessä 
kiinnitettiin huomiota paikan rauhallisuuteen, jotta keskustelutilanne ei häiriin-
tyisi. Haastattelutilanteet kestivät reilusta puolesta tunnista puoleentoista tuntiin. 
Kvalitatiivisessa menetelmässä on tutkija usein erittäin tärkeässä asemassa jo 
aineiston keruuvaiheessa ja häneltä vaaditaan suurta mukautumiskykyä erilais-
ten tilanteiden hallinnassa. Kvalitatiivisen menetelmän voidaan katsoa kvantita-
tiiviseen menetelmään verrattuna olevan ihmisläheisempi, koska siinä ihmisen 
olemassaolo, tarpeet, toiveet ja tunteet tulee huomioitua paremmin. (Grönfors 
1985, 12–13.) Aineiston käsittelyä varten teemahaastattelut nauhoitettiin ja myö-
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hemmin litteroitiin. Tutkija itse suoritti litteroinnin pian haastattelutilanteen jäl-
keen, viimeistään seuraavana päivänä, jolloin nauhoituksen ulkopuoliset seikat 
olivat vielä hyvin muistissa, mikä aineiston analysointivaiheessa auttoi tulosten 
ymmärtämistä.  
Tutkimusongelmat Aineiston keruu Tutkimustulokset ja 
(4.1) niiden tulkinta 
Kuvio 7. Tutkimusongelmiin vastaaminen 
Tutkimusongelmiin etsittiin vastauksia ensisijaisesti edellä esitetyn kuvion ai-
neistonkeruun kautta. Kyselylomakkeen strukturoidut kysymykset ja avoimesti 
vastattavat kysymykset sekä teemahaastattelun aihekokonaisuudet kuitenkin ni-
voutuivat yhteen, joten analysointivaiheessa tutkimusaineistoa katsottiin koko-
naisvaltaisesti ja tietoa peilattiin ristikkäin eri menetelmien kautta. Hirsjärvi ym. 
(2003, 192) painottavat, että juuri haastattelujen yhteydessä haastateltavan tuo-
tos eli puhe voidaan sijoittaa laajempaan kontekstiin, koska vain nähtäessä vas-
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4.5 Tutkimusaineiston analysointi 
4.5.1 Tutkimuksen eteneminen 
Tämän tutkimuksen kvantitatiivisen aineiston osalta tilastolliset analyysit suori-
tettiin SPSS (Statistical Package for Social Sciences) PC-ohjelmalla. Tutkimuk-
sen analysoinnissa käytettiin pääasiassa keskiarvoja, prosenttijakaumia, faktori-
analyysia ja yksisuuntaista varianssianalyysia. Osiotarkastelussa käytettiin osion 
Likert-asteikollista raakapistemäärää. Faktoreita tarkasteltiin käyttämällä regres-
sioestimoituja faktoripisteitä. Kvalitatiivisen aineiston analysointi suoritettiin 
sisällönanalyysin avulla. 
Taulukko 5. Tässä tutkimuksessa käytetyt analyysimenetelmät 
Tutkimusongelmat Analyysimenetelmät 




2. Ilmeneekö painotuksissa ja niiden jäsentelyssä eroja? 
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Tutkimusaineiston kokonaishahmottamista helpottamaan tehtiin tutkimuksen 
etenemistä esittävä kuvio 8. Sen avulla pystyttiin kartoittamaan yhtä aikaa suuri 
kokonaisuus ja samalla selkiyttämään tutkimuksen eri osioiden väliset yhteydet 
(ks. Syrjäläinen 1996, 94) 
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Kuvio 8. Tutkimuksen eteneminen 
4.5.2 Eettisessä pohdinnassa esiin tulevat painotukset 
Kvantitatiivisen aineiston avulla pyrittiin vastaamaan ensimmäiseen ja toiseen 
tutkimusongelmaan. Tutkimuksen ensimmäisessä vaiheessa opettajat vastasivat 
kyselylomakkeeseen. Osioiden 11–39 analysoinnissa käytettiin tutkimusmene-
telmänä osiotason keskiarvoja ja faktoripisteitä ja kvantitatiiviselle aineistolle 
tyypillistä faktorianalyysia. Opettajilta tiedusteltiin heidän eettiseen pohdintaan-
sa ja siihen yhdistyvään toimintaansa liittyviä käsityksiä ja kannanottoja. Fakto-
rianalyysin ja osiotason keskiarvojen avulla kartoitettiin, minkälaisia merkitys-
alueita ja painotuksia opettajien eettisessä pohdinnassa löytyy. Faktorianalyysi 
on korrelaatiokeskeinen tilastollinen menetelmä, jonka tarkoitus on suuresta 
muuttujamäärästä etsiä keskenään muita enemmän korreloivat tekijät ja kuvata 
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niitä faktorimallin avulla. Faktorianalyysi tiivistää useiden muuttujien informaa-
tion muutamiin keskeisiin uusiin muuttujiin eli faktoreihin. Painokertoimien ne-
liö faktoreissa selittää sen, miten paljon kyseessä oleva alkeistekijä selittää 
muuttujan varianssia. Uudet muuttujaryhmät eli faktorit tulkitaan ja nimetään 
sisällöllisin perustein vastaamaan faktorille latautuneita muuttujia. Faktoreiden 
nimeäminen eli käsitteellinen tulkinta kertoo, mitä yhteistä on niillä muuttujilla, 
jotka saavat samalla faktorilla korkeat lataukset. Menettely muistuttaa laadulli-
sen tutkimuksen sisällönanalyysissa tehtävää luokittelua. (Gorsuch 1983, 14–36; 
Heinonen 1989, 326–327; Metsämuuronen 2003, 517, 534; Nummenmaa 1997, 
242–243; ks. myös Harman 1976; Rummel 1970.) Tässä tutkimuksessa faktorit 
pyrittiin nimeämään mahdollisimman hyvin faktoria kuvaavan teoreettisen 
rakenteen pohjalta. Faktorianalyysia käytettiin eksploratiivisesti eli aineisto-
lähtöisesti, jolloin ei ole vahvoja etukäteisoletuksia faktoreiden lukumäärästä tai 
niihin liittyvistä muuttujista (ks. myös Thompson 2002, 27–48). Eksploratiivi-
nen faktorianalyysi soveltuu tilanteiseen, missä tutkijalla on ajatus siitä, millai-
nen teoria yhdistää tutkittavia muuttujia (Metsämuuronen 2003, 534). 
Faktorianalyysi on käyttäytymistieteissä paljon käytetty tutkimusmenetelmä. 
Se soveltuu hyvin kvantitatiivisiin kasvatustieteellisiin tutkimuksiin, koska niis-
sä tutkimusilmiöt ovat usein monimutkaisia ja jo pelkästään ilmiön jäsentäminen 
edellyttää useita erilaisia tutkimuskohteen havaintoja. Tästä syystä usein päädy-
tään tutkimuksissa melko suureen muuttujamäärään. Faktorianalyysin avulla 
pyritään muuttujamäärien mielekkääseen jäsentämiseen. Karma ja Komulainen 
(2002, 43) pohtivat faktorianalyysin käytössä esiintyvää löysyyttä, jota usein 
kritisoidaan positivismin arvostelun yhteydessä. Faktorianalyysin perusteoksista 
klassikkoaseman saavuttanut Rummel (1970, 27) painottaa faktorianalyysin pe-
rustehtävää ja tähdentää faktorianalyysin käytössä mielekästä ja perusteltua tut-
kimusongelmiin sitoutumista. Tässä opettajien ammattieettiseen pohdintaan 
liittyvässä tutkimuksessa tutkittavat ilmiöt ovat kompleksisia, siksi muuttuja-
määrien jäsentämiseksi ja yhdistämiseksi käytettiin faktorianalyysia. 
Ennen faktorianalyysin suorittamista tutkittiin, oliko korrelaatiomatriisi so-
velias faktorianalyysiin. Edellytysten tutkimisessa käytettiin Bartlettin sfää-
risyystestiä ja Kayser-Meyer-Olkinin (KMO) testiä. Bartlettin testi tutkii muut-
tujien korrelaatiomatriisia ja pyrkii osoittamaan, onko siinä tilastollisesti merkit-
täviä korrelaatioita. Korrelaatioiden merkitsevyystestauksessa pitää kahden 
muuttujan välisissä korrelaatioissa huomattavan osan olla nollasta poikkeavia. 
KMO -testissä vertaillaan havaitun korrelaatiokertoimen suuruutta osittaiskorre-
laatiokertoimeen. Jos osittaiskorrelaation arvo on pieni, suhde lähestyy arvoa 
yksi. Mikäli Kaiserin testi antaa arvon 0.6 tai sen arvo on suurempi, voidaan 
korrelaatiomatriisin katsoa olevan vielä sovelias faktorianalyysiin. (Kaiser 1974, 
35; Metsämuuronen 2003, 538.) Tässä tutkimuksessa KMO-testin arvoksi saa-
tiin 0.605, jota voidaan pitää riittävänä, mutta joka kuitenkin viestii siitä, että 
yksinkertaista rakennetta ei ehkä ole (Kaiser 1974, 35). Bartlettin sfäärisyys-
testin arvo oli erittäin merkitsevä (p = .000). Faktorianalyysin suorittaminen 
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todettiinkin ongelmalliseksi, minkä pääteltiin johtuvan siitä, että opettajan eetti-
seen pohdintaan liittyvän kyselylomakkeen osiosisältö herättää vastaajissa kul-
lekin omia mielikuvarakenteita ja ammattiin liittyviä keskeisiä tunnelatauksia, 
mikä vaikeuttaa tulosten tulkintaa ja siten näyttää aiheuttavan epäselvyyttä tu-
losten kokonaishahmottumisessa. 
Faktorianalyysin suorittamisessa noudatettiin eksploratiivisen faktorianalyy-
sin tavanomaisia vaiheita: 1) laskettiin muuttujien korrelaatiomatriisi 2) estimoi-
tiin faktoreiden lataukset 3) lataukset rotatoitiin eli kierrettiin faktorikoordinaa-
tistoa tulkittavuuden parantamiseksi 4) laskettiin faktoripisteet. (Norusis 1985, 
127.) Faktoripisteiden ohella laskettiin jokaista faktoria kuvaamaan summa-
muuttujat. Summamuuttujien avulla saatiin faktoreiden kuvaamat ulottuvuudet 
selkeästi esille. Tulkinnassa huomioitiin ainoastaan yli .30:n suuruiset latauk-
set, jolloin esille tuli tulkinnallisesti selkein ratkaisu (ks. Gorsuch 1983, 123). 
Tällöin jouduttiin osa muuttujista poistamaan faktoriratkaisusta. Osioiden 19, 
20, 22, 23, 24, 27, 38 ja 39, joita ei ole nimetty millekään faktorille, lataukset 
eivät yhdelläkään faktorilla ylittäneet arvoa 0.30, ja niiden kommunaliteetit 
(h
2
) jäivät alhaiseksi (liite 8/1). Residuaalimatriisin tarkastelun perusteella ei 
näillä muuttujilla myöskään ollut isoja jäännöskorrelaatioita minkään muun 
muuttujan kanssa. Tämän tarkastelun perusteella tultiin siihen johtopäätökseen, 
että kyseisten muuttujien validiteetti jää heikoksi. Siitä tehtiin johtopäätös, jonka 
mukaan kyseiset muuttujat olivat jollain tavalla huonosti ymmärrettyjä tai muu-
ten tulkinnanvaraisia (Norusis 1985, 227–231). Tässä tutkimuksessa muuttujien 
latauksia etsittiin pääakseliratkaisulla (Principal Axis Factoring). Rotatoinnissa 
pyrittiin saamaan esille paras faktoriratkaisu. Akselisto voi olla suorakulmainen 
(varimax), jolloin kysymyksessä on ortogonaalinen rotaatio. Varimax-rotatoin-
nin avulla pyritään ratkaisuun, jossa muuttujien lataukset faktorilla ovat mahdol-
lisimman suuria tai pieniä. Vinorotaatiossa akselisto on vino ja vinorotaatiossa 
faktorit voivat korreloida keskenään eli niiden välillä on lineaarista riippuvuutta. 
(Gorsuch 1983, 121–126; Harman 1967, 135–137; Metsämuuronen 2003, 541–
548: Nummenmaa 1997, 243–245.) Rotatointi suoritettiin sekä suorakulma- (va-
rimax) että vino- rotaatiolla (promax). Karma ja Komulainen (2001, 56) suosit-
tavat yleisenä menettelytapana sekä varimax- että promax-rotaatioiden suoritus-
ta ja vertailua, missä promaxin lähtötilanne on varimax, jonka yksinkertaista ra-
kennetta se pyrkii parantamaan luopumalla faktorien nollakorrelaatioista.  
Leskinen ja Kuusinen (1991) ovat kritisoineet kasvatustieteellisissä tutki-
muksissa liian yksipuolisesti käytettyä suorakulmaista rotaatiomenetelmää, ja he 
pitävät parempana vinokulmaisen mallin käyttöä, koska näin tutkittavan ilmiön 
kuva monipuolistuu. Kasvatustieteellisten ilmiöiden rakenne on usein sellainen, 
että samasta aineistosta toteutetut erilaiset ratkaisut antavat sisällöllisesti merkit-
tävällä tavalla erilaista tietoa ja johtavat siten hyvin erilaisiin päätelmiin. Tutki-
jat toteavat, että kasvatustieteessä vain harvoin ilmiöiden rakenne puoltaa sisäl-
löllisin perustein ortogonaalisen faktorimallin käyttöä. (Leskinen & Kuusinen 
1991, 289–297.) Suorakulmaisen ja vinokulmaisen faktorirakenteen vertaaminen 
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parantaa tutkimusvaiheessa tehtynä tutkimuksen validiutta (Leskinen 1987, 54–
55). Tässä tutkimuksessa tulokset raportoitiin varimax -menetelmällä. Vinon 
ja suorakulmaisen faktoriratkaisun vertaamisella pyrittiin löytämään tul-
kinnallisesti selkein ja paras ratkaisu.
Koska periaatteessa voidaan ajatella, että miesten ja naisten ratkaisut poik-
keavat toisistaan, faktoreiden tarkastelussa vertailtiin ensin faktoriratkaisuja 
miesten ja naisten kohdalla erikseen ja sitten molempia yhdessä. Erikseen tar-
kastelussa havaittiin varsinkin naisten kohdalla huomattavaa samankaltaisuutta 
yhteisen ratkaisun kanssa, mikä luonnollisesti johtui siitä, että vastaajista 73 % 
oli naisia. Miesten kohdalla taas miesten numeruksen pienuus (80) verrattuna 
muuttujamäärään (29) ei faktorianalyysin sääntöjen mukaan toteudu 5–10 -ker-
taisena (Metsämuuronen 2003, 504), minkä takia päätettiin aineistoa käsitellä 
yhdessä. 
Aluksi vertailtiin neljän, viiden, kuuden ja seitsemän faktorin malleja. Tar-
kastelussa kuitenkin huomattiin, että faktorien lisäämisellä ei oleellisesti saatu 
tulkintaan lisäarvoa, vaikkakin faktoreiden ominaisarvot olivat yli yhden. Omi-
naisarvot kertovat, kuinka paljon faktorit selittävät muuttujien vaihtelusta, ja 
pääsääntönä yleensä pidetään faktoreiden määrää määriteltäessä sitä, että omi-
naisarvon tulisi olla suurempi kuin 1.0 (Metsämuuronen 2003, 545; Thompson 
2002, 31–33). Tässä tutkimuksessa päädyttiin neljän faktorin malliin (liite 8), 
koska se näytti osoittautuvan tulkinnallisesti selkeimmäksi, eikä faktorimäärän 
kasvattaminen näyttänyt tuovan tulkintaan merkittävästi uutta. Residuaalimatrii-
sin tarkastelun perusteella ei voitu havaita neljän faktorin mallissa merkitsevää 
piilevää yhteisvaihtelua eikä tulkinnallisesti mielekkäitä jäännöskorrelaatioita. 
Pienten residuaalien mukaan selittämättä jääneet osat ilmaisevat faktorimallin 
sopivuutta aineistoon (Nummenmaa 1997, 245; Thompson 2002, 33–34). Resi-
duaaleista päätellen käytetyn faktorimallin voidaan katsoa sopivan yhteen ai-
neiston kanssa ja neljän faktorin malli pystyy selittämään muuttujien väliset kor-
relaatiot. Neljän faktorin malli selitti 22 % muuttujien välisestä varianssista. 
4.5.3 Eettisistä painotuksista löytyvät merkitsevät erot 
Yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla pyrittiin vastaamaan toiseen tutkimus-
ongelmaan, jossa selvitettiin, missä määrin osiotason keskiarvoista nousseilla 
painotuksilla ja faktoritarkastelussa esiin tulleella jäsentelyllä löytyy merkitseviä 
eroja miesten ja naisten, luokanopettajien ja erityisopettajien, kokeneiden ja 
aloittavien opettajien sekä nuorten ja vanhempien opettajien välillä (liite 7). Ti-
lastollisen hypoteesitestauksen tarkoituksena on tutkimuksessa arvioida sitä, 
missä määrin erot ovat todellisesti havaitut tai missä määrin ne edustavat vain 
otantasattumaa. Tällöin tulosten perusteella voidaan tehdä tietyllä riskitasolla 
perusjoukkoa koskevia johtopäätöksiä. Varianssianalyysin avulla voidaan tar-
kastella kahden tai useamman ryhmän välillä olevia tilastollisesti merkitseviä 
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eroja, jolloin ryhmien välillä on suurempia eroja kuin otantasattuma sallii (Met-
sämuuronen 2003, 644).Tilastollinen merkitsevyys viittaa siihen riskiin, jonka 
tutkija vielä hyväksyy sattumaselityksellä. Tilastollisen testauksen tarkoitus on 
arvioida, missä määrin tulosten perusteella voidaan tehdä tietyllä riskitasolla pe-
rusjoukkoa koskevia päätöksiä. (Nummenmaa ym. 1997, 77). Tässä tutkimuk-
sessa päätettiin pitää riittävän luotettavana tavanomaista 5 %:n tai sitä pie-
nempää riskitasoa ja alle 10 %:n riskitasoa tulkittiin tilastollisesti suuntaa an-
tavana. 
Varianssianalyysin käytölle on asetettu tiettyjä ehtoja. Otoksen tulee olla 
normaalisti jakautunut ja mittaus pitää suorittaa vähintään intervalliasteikkoisel-
la mittarilla, jotta tuloksia pystytään tulkitsemaan (Metsämuuronen 2002, 324; 
Norusis 1985, 450; Nummenmaa 1997, 77). Tässä tutkimuksessa muuttujat oli-
vat järjestysasteikollisia. Yhteiskuntatieteellisissä tutkimuksissa tosin voidaan 
järjestysasteikolliset muuttujat ajatella myös intervalli-asteikollisesti, mikä saat-
taa selkiyttää ja parantaa tulkintamahdollisuuksia (Valkonen 1978, 15–18). 
4.5.4 Eettisen pohdinnan vaikutukset, ongelmatilanteet ja niistä 
selviytyminen 
Kyselylomakkeen avoimien, vapaasti vastattavien kysymysten (osiot 7–10 ja 
40–43) ja teemahaastattelujen avulla etsittiin vastauksia tutkimusongelmiin 3-5. 
Nämä selvittivät, millaisissa tilanteissa opettajat kohtaavat koulutyössään eetti-
siä ongelmia, miten he kokevat selviytyvänsä niistä sekä mitä vaikutuksia opet-
tajien mielestä eettisellä pohdinnalla on. Kyselylomakkeen avoimien, vapaasti 
vastattavien kysymysten ja teemahaastattelujen tulkinnoissa käytettiin menetel-
mänä sisällönanalyysia, jonka avulla kerätty aineisto saatiin tiivistettyyn muo-
toon ja järjestetyksi johtopäätöksiä varten (Grönfors 1985, 161).  
Tuomi ja Sarajärvi (2002) toteavat, että sisällönanalyysia voidaan tehdä ai-
neistolähtöisesti, teoriaohjaavasti tai teorialähtöisesti. Aineistolähtöisessä ana-
lyysissa etenemisprosessia voidaan kuvata seuraavasti: 1) aineiston redusointi eli 
pelkistäminen, 2) aineiston klusterointi eli ryhmittely ja 3) abstrahointi eli teo-
reettisten käsitteiden luominen. Aineiston pelkistämisellä ymmärretään tiivistä-
mistä tai sen osiin pilkkomista. Ryhmittelyssä alkuperäisilmauksista koodatut 
samankaltaisuudet ja erot käydään tarkasti läpi ja ryhmittelyä apuna käyttäen 
yhdistetään luokiksi, joille annetaan sisältöä kuvaavat nimet. Luokittelun avulla 
aineisto saadaan tiivistettyä yleisimpiin käsitteisiin. Abstrahoinnissa eli käsit-
teellistämisessä edetään alkuperäisinformaatiosta teoreettisiin käsitteisiin ja joh-
topäätöksiin. Teorialähtöinen analyysi etenee siten, että se eroaa aineistolähtöi-
sestä analyysista abstrahointivaiheessa. Teorialähtöisessä analyysissa luokittelu 
pohjautuu aikaisempaan viitekehykseen, esimerkiksi teoriaan tai käsitejärjestel-
mään. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 110–117; ks. myös Dey 1993.) 
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Tässä tutkimuksessa opettajien esittämät ongelmatilanteet ryhmiteltiin ja 
samaa tarkoittavat ilmaisut yhdisteltiin omiksi kategorioiksi. Tuomi ja Sarajärvi 
(2002, 103) toteavat, että kategorioiden luokitteleminen on aina analysoinnissa 
kriittinen vaihe, koska silloin tutkija päättää tulkintansa mukaan, millä perusteil-
la eri ilmaisut kuuluvat samaan luokkaan. Opettajia oli pyydetty myös tulkitse-
maan itse esittämäänsä ongelmatilannetta ja kertomaan, minkälaisia ratkaisumal-
leja he olivat käyttäneet kyseessä olevassa tilanteessa. Opettajien esittämät on-
gelmanratkaisumallit yhdistettiin ja saatiin samansisältöisiä alakategorioita, jois-
ta edelleen muodostettiin yläkategorioita. Näin pyrittiin vastaamaan tutkimuson-
gelmaan. Ongelmanratkaisumallien luokittelussa käytettiin hyväksi faktoritar-
kastelun tulkintaa ja osiotason keskiarvoista nousseita painotuksia (ks. myös 
Greece 2001). Näin löydettiin luokittelulle merkityskokonaisuuksia yhteenkuu-
luvuuden ja samanlaisuuden avulla (ks. myös Laine 2001). Kaikkonen (1999) 
painottaa, että laadullisen tutkimuksen tulkintaan tähtäävät analyysimenetelmät 
ovat luonteeltaan merkitysten analyyseja. Hän tähdentää, että sisällön analyytti-
set menetelmät, kuten teemoittelu tai sisällön luokittelu, tehdään sen perusteella, 
miten tutkija näkee ne tutkimusymmärrystään vasten. (Kaikkonen 1999, 433.) 
Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analysointivaiheesta ja erilaisista ana-
lysointitekniikoista on esitetty useita näkemyksiä. Kun käytetään kirjallisessa 
muodossa olevaa aineistoa, voidaan tekstin tulkintaa pitää sisällönanalyysina, 
jolloin sitä voidaan tarkastella yksittäisenä metodina tai väljänä kehyksenä. Si-
sällönanalyysilla ei voida katsoa olevan yksityiskohtaisia sääntöjä. Tärkeää on, 
että tulkittavan merkityksen ajatuksellisia yhteyksiä ei katkaista, vaan ilmaisu 
liitetään aina kokonaisuuteen. (Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari 1996, 143.) 
Sisällönanalyysin tarkoituksena on luoda tutkittavasta ilmiöstä sellainen sanalli-
nen kuvaus, joka ei kadota sen sisältämää informaatiota ja josta voidaan tehdä 
luotettavia johtopäätöksiä (Strauss & Corbin 1990, 72–74). Tässä tutkimuksessa 
tulkinta kohdentui tutkimusaineiston ajatuksellisuuteen kokonaisuutena. Ala-
suutarin (1994) mukaan laadullisen aineiston runsaus on toisaalta rikkaus ja toi-
saalta pulma. Rikkautena voidaan pitää analyysitapojen vaihtelumahdollisuuk-
sia, ja pulmaksi voi muodostua vaikeus järjestää aineisto sellaiseen muotoon, et-
tä sitä on mahdollista eritellä etsittäessä vastauksia tutkimusongelmiin. (Alasuu-
tari 1994, 178.)  
Kyselylomakkeen avoimien, vapaasti vastattavien kysymysten tulokset jär-
jesteltiin aihepiireittäin ja kirjattiin tutkimushenkilöiden numeroiden mukaan 
kysymyksittäin. Tällöin analysointivaiheessa pystyttiin yhtenäisesti tarkastele-
maan kutakin ongelma-aluetta kaikkien vastaajien osalta. Sen jälkeen aineisto 
luokiteltiin sisällön erittelyn avulla. Sisällön erittelyllä tarkoitetaan dokumentti-
en analyysia, jossa esimerkiksi kuvataan kvantitatiivisesti tekstin sisältöä (Tuo-
mi & Sarajärvi 2002, 107). Luokituksessa hyödynnettiin taustateorioista saatuja 
aikaisempia tutkimustuloksia (Colnerud 1995, Deutsch 1985, Oser 1991).  
Kun Varto (1996) puhuu merkityksien paradigmasta tulkinnan ja ymmärtä-
misen yhteydessä, hän tarkoittaa empiirisesti tavoiteltujen merkityssuhteiden 
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avaamista. Tällöin tulkintaa on seurattava sellainen ymmärtämys, jonka lopputu-
loksena saadaan uusi kokonaisuus. Tätä Varto kuvaa hermeneuttiseksi kehäksi, 
jossa tutkijan tulee päästä irti omista lähtökohdistaan ja siten saavuttaa syvempi 
ymmärrys. Kuitenkin tässä tulee muistaa, että toisen täydellinen ymmärtäminen 
on mahdotonta. (Varto 1996, 57–63.) Faktorianalyysin tuloksia ja osiotason kes-
kiarvoista nousseita painotuksia peilattiin ristikkäin kyselylomakkeen avoimiin, 
vapaasti vastattaviin kysymyksiin ja niistä tehtyihin luokituksiin sekä teema-
haastattelusta saatuun aineistoon. Hirsjärvi ym. (2003, 215) painottavat, että 
triangulaation avulla voidaan saada eri näkökulmien välittämää tietoa tutkitta-
vasta ilmiöstä, jolloin tieto ei jää ainoastaan yhden näkökulman varaan. Tässä 
tutkimuksessa aineiston analyysi tehtiin kuvaamalla ilmiötä tausta- ja tulkinta-
teoriaa apuna käyttäen.  
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5 TUTKIMUSTULOKSET, NIIDEN TULKINTA JA 
TARKASTELU 
5.1 Opettajien eettiset pohdinnat 
5.1.1 Eettisen pohdinnan merkitysalueet 
Tässä tutkimuksessa faktorianalyysin avulla tarkasteltiin taustateoriasta noussut-
ta teoreettista mallia (kuvio 6) ja testattiin tutkijan itse tehdyn mittarin validiteet-
tia. Faktorianalyysin avulla etsittiin osiotasosta keskenään korkeasti korreloivat 
muuttujat, joista saatiin faktorit (liite 8). Tällä tavalla pystyttiin kyselylomak-
keen tietoa tiivistämään ja nimeämään eettiseen pohdintaan liittyvät merkitys-
alueet. (Ks. Norusis 1985, 123–163). Faktorianalyysi suoritettiin SPSS -
ohjelmaa käyttämällä. 
Kuvio 9. Faktoreille latautuneet osiot sijoitettuna taustateorialuokitteluun 
Jackson ym. 4 
Deutsch 3 
Colnerud 2 
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1. faktori: Moraaliset velvoitteet 
  h2 ka s 
34. Keskustelen oppilaiden kanssa eettisistä periaatteista. .68 .52 4.4 .69 
33. Opettajan arvomaailma välittyy voimakkaasti oppilaisiin. .58 .40 3.8 .87 
12. Opettajan oma esimerkki eettisenä toimintamallina vaikuttaa 
oppilaisiin. 
.43 .20 4.6 .63 
18. Keskustelen mielelläni kollegojen kanssa pulmatilanteista. .41 .26 4.5 .72 
29. Ongelma tilanteista puhuminen kollegojen kanssa vahvistaa 
oikeudenmukaisuutta. 
.35 .28 4.1 .86 
28. Opettajan velvollisuus on tasapuolisesti auttaa kaikkia oppilai-
ta. 
.33 .17 4.7 .72 
17. Perustelen oppilaille omaa toimintaani. .32 .12 4.3 .73 
 Cronbachin alfa = .62     
Ensimmäiselle faktorille latautuvat osiot 34, 18, 29 ja 17, joiden pohjalta voi-
daan todeta, että opettajalle on tärkeää keskustella oppilaiden ja opettajakollego-
jen kanssa sekä perustella eettiseen toimintaan liittyviä periaatteitaan. Faktorista 
nousee esiin ajatus, jonka mukaan opettaja tiedostaessaan moraalisen käyttäy-
tymisen vaikutukset pyrkii katsomaan asioiden taakse ja samalla ymmärtämään 
eettisen pohdinnan tarpeellisuuden sekä siten mahdollisesti myös ennakoimaan 
ongelmatilanteet. Räsäsen (1998, 32) mukaan opetus ja kasvatus ovat arvoihin 
sidoksissa olevaa toimintaa, koska juuri opetuksen ja kasvatuksen avulla pyri-
tään asioiden muuttamiseen paremmaksi. Ensimmäiselle faktorille latautuivat 
myös osiot 33, 12 ja 28, joista voidaan päätellä, että opettaja tiedostaa tehtävän-
sä ja vaikuttamismahdollisuutensa sekä suhtautuu toimintaansa vakavasti. 
Ensimmäiselle faktorille yhdistyy ajatus, jonka mukaan opettaja haluaa huo-
mioida oppilaan ja kunnioittaa myös hänen näkemystään. Faktori painottuu hy-
vin oppilaskeskeiseksi. Clarkin (1995, 26) mielestä koulussa asiat opitaan usein 
epäsuorasti ja opettaja on tahtomattaankin aina esimerkki (ks. myös Niemi 
1989). Ensimmäiselle faktorille latautuneiden osioiden mukaan opettaja tiedos-
taa, kuten Jacksonin ym. (1993) kouluyhteisöistä saamista tutkimustuloksista on 
todettu, että opettajan moraalinen käyttäytyminen edistää, rohkaisee sekä vah-
vistaa opettajan oman esimerkin kautta oppilaan toimintaa. Jacksonin työryhmän 
tutkimustulosten mukaan kaikilla kouluilla näyttää esiintyvän enemmän tai vä-
hemmän moraalista vaikutusta oppilaisiin. Kuitenkin työryhmä toteaa, että kou-
lujen moraalinen vaikutus on kaukana siitä, mitä se erilaisten yritysten tuloksena 
voisi olla. Oserin (1991) mukaan opettajien ammatillista moraalia voidaan tar-
kastella kolmesta ulottuvuudesta käsin: oikeudenmukaisuudesta, huolenpidosta 
ja totuudellisuudesta (ks. 3.3 kuvio 4). Ristiriitatilanne syntyy, kun näkökulmat 
aiheuttavat keskenään konfliktitilanteen. Silloin opettajan haasteena on etsiä 
mahdollisimman tasapainoinen ratkaisu näiden periaatteiden soveltamisessa. 
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Menettelytavan valintaan vaikuttaa se, miten opettaja näkee itsensä tai muiden 
olevan vastuussa tilanteesta. (Oser 1991, 201.) Opettajalle on helpompaa tasa-
painottaa konfliktitilanteiden ristiriitoja, jos hän tiedostaa mahdollisuutensa vai-
kuttaa esimerkillään oppilaiden toimintaan ja sitä kautta auttaa jokaisen oppilaan 
oman kehityksen ja kasvun eteenpäin viemistä. Tirrin (1998, 28–29) mielestä 
ainoa tie oikeudenmukaisuuteen ja totuudellisuuteen kouluyhteisössä eettisiä 
kysymyksiä ratkottaessa on riittävän vuorovaikutuksen aikaansaaminen. Tämän 
tutkimuksen tulokset tukevat Tirrin päätelmää hyvän vuorovaikutuksen merkit-
tävyydestä. Näyttää siltä, että tiivis ja joustava yhteistyö, jossa keskinäiselle eet-
tiselle pohdinnalle annetaan riittävästi aikaa, luo opettajan työlle jaksamisen 
edellytykset. (Ks. myös 5.3.3 TH 17, TH 31 ja TH 42.) 
Ensimmäisellä faktorilla oli tilastollisesti merkitsevä ero (p = .016) miesten 
ja naisten välillä (liite 7/5), samoin kuin myös osiotason tarkastelussa osioiden 
12 ja 18 kohdalla havaittiin. Osion 12 mukaan (p = .030) naiset ajattelevat mie-
hiä voimakkaammin oman esimerkin vaikuttavan oppilaisiin, ja osiossa 18 (p = 
.000) huomataan, että naiset haluavat keskustella miehiä enemmän työyhteisössä 
eteen tulleista pulmatilanteista. Tästä voidaan päätellä, että naisopettajat näyttä-
vät kiinnittävän miehiä voimakkaammin huomiota omaan moraaliseen käyttäy-
tymiseensä. Miehet ovat toiminnoissaan itsenäisempiä, luottavat omiin ratkai-
suihinsa naisia paremmin eivätkä kaipaa naisten tavoin keskustelua eivätkä koe 
moraalisen pohdiskelun tarpeellisuutta yhtä voimakkaana. Teemahaastattelujen 
perusteella tarkentui ajatus, että keskustelujen kautta saadut yhteiset sopimukset 
merkitsevät juuri naisopettajille tukea ja turvallisuutta omaan toimintaan. Naiset 
myöntävät miehiä helpommin kaipaavansa tukea ammatilliselle toiminnalleen. 
(Ks. myös tämän tutkimuksen myöhemmin esitettäviä tuloksia 5.3.3 haastatelta-
vat 5 ja 7). Vastaajien ikään liittyvässä merkitsevyystarkastelussa huomattiin 
myös osion 18 kohdalla, että lähestyttiin suuntaa antavasti tilastollisesti merkit-
sevää eroa (p = .062). Tämän tutkimuksen tulosten mukaan voidaan huomata, 
että alle 30-vuotiaat nuoret opettajat kaipaavat keskustelun kautta yhteisöllisyyt-
tä enemmän kuin yli 30-vuotiaat opettajat. Myös teemahaastattelut tukevat aja-
tusta nuorten opettajien keskustelutarpeesta.  
Ensimmäiseltä faktorilta löytyi myös tilastollisesti merkitsevä ero (p = .034) 
tarkasteltaessa taustamuuttujina luokanopettajia ja erityisopettajia. Luokanopet-
tajat näyttivät erityisopettajia enemmän kiinnittävän huomiota moraaliseen käyt-
täytymiseen. Ensimmäiseltä faktorilta nousee ajatus, että opettajan oma käytös 
peilautuu hänen toimintojensa kautta oppilaisiin. Voidaan ajatella, että erityis-
opettaja on jo kouluttautumisvaiheessa tiedostanut ja läpikäynyt tietyt moraaliset 
velvoitteet tietäen tulevan oppilasaineksensa. Nyt opettajana toimiessaan erityis-
opettaja ymmärtää oppilasaineksensa ja sen edellytykset, joten moraalinen käyt-
täytyminen pidetään taustalla olevana itsestäänselvyytenä ja jopa ammatillisena 
vaatimuksena, mutta sen kokonaisvaltaista välittymismahdollisuutta ei painoteta 
luokanopettajan tavoin. 
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Koska ensimmäisellä faktorilla ei havaittu opettajankokemuksella tai opetta-
jan iällä olevan tilastollisesti merkitsevää vaikutusta, tästä voidaan päätellä, että 
opettajien omat elinvuodet tai työkokemuksen määrä eivät pääse vaikuttamaan 
oleellisesti opettajan työssä moraalisen käyttäytymisen muokkaamiseen. 
 Kokonaisuutena ensimmäiselle faktorille latautuneiden osioiden paino-
tusten mukaan jäsentyy opettajan toiminnalle merkitysalue, jolle on ominaista 
oppilaskeskeisyys ja opettajan halu tiedostaa ja selkiyttää omaa moraalista toi-
mintaansa. Ahosen (2001, 17) mukaan kouluyhteisön yhteiset selkeästi ilmaistut 
arvot juuri yhdistävät työyhteisöä, ja opettajilla on hänen mukaansa oikeus tietää 
kollegojen ja varsinkin rehtorin toiminnan arvoperusta. Faktori sai nimekseen 
Moraaliset velvoitteet.
2. faktori: Opettajakunnan arvostus 
   h2 ka s 
35. Opettajat käyttävät valta-asemaansa usein väärin. -.66 .43 2.4 .99 
30. Nykyään opettajat sitoutuvat työhönsä kiitettävästi. .52 .37 3.8 .85 
31. Lain asettama tasa-arvo toteutuu kouluyhteisössä. .52 .31 3.1 .93 
32. Opettajalle on tärkeämpää kollegiaalisuus kuin oikeuden-
mukaisuus. 
-42 .19 2.1 .94 
11. Kouluyhteisössäni eettiseen pohdintaan liittyvää keskuste-
lua on mielestäni riittävästi. 
.39 .16 3.1 1.43 
16. Asetun kollegan ja oppilaan ”taistelussa” helpommin tuke-
maan oppilasta. 
-.39 .18 2.8 .96 
29. Ongelmatilanteista puhuminen kollegojen kanssa vahvistaa 
oikeudenmukaisuutta. 
.33 .28 4.1 .86 
26. Opettajat ovat usein ”olevinaan huomaamatta” tilannetta, 
johon heidän tulisi puuttua. 
-.30 .19 2.9 1.06 
 Cronbachin alfa = .64  
Toisella faktorille latautui voimakkaimmin osio 35 (ka 2.4), jossa kysyttiin opet-
tajan valta-aseman väärinkäyttöä. Osio latautui faktorille negatiivisesti, josta 
voidaan päätellä, että opettajat eivät ajattele kollegojensa käyttävän valtaa vää-
rin. Kuitenkin osion keskiarvo osoittaa, että opettajien vallankäytön oikeellisuus 
ei ole itsestään selvää. Turunen (1999, 217–218) painottaa, ettei puhe opettajasta 
vallan toteuttajana ja vartijana ole ollenkaan halventavaa tai vähäteltävää. Kou-
luyhteisössä eettisiä ongelmia saattaa syntyä erilaisten normijärjestelmien aihe-
uttamissa konflikteissa (Colnerud 1995, 131–140). Valta-aseman väärinkäytön 
tekee mahdolliseksi myös se, että opettajan toisena osapuolena on vaikutuksille 
altis, kasvava ja kehittyvä lapsi tai nuori, joka ei aikuisen tavoin kykene huoleh-
timaan oikeuksistaan eikä arvioimaan oikeellisuutta ja monipuolisuutta (Räsä-
nen 1998, 32). Niemi (1989, 28) tähdentää, että vaikka opetus olisi kuinka de-
mokraattista ja oppilaskeskeistä tahansa, on opettajalla kuitenkin tietynlainen 
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valta-asema oppilaisiinsa nähden. Tähän Airaksinen (1998, 5) jatkaa vielä, ettei 
opettajan valtaa, vaikka kuinka haluttaisiinkin, voida täysin kontrolloida demo-
kratian keinoin. Opettajan toimintaan liittyy koko ajan vallankäyttöä. Sen voi-
daan ajatella olevan jopa ratkaiseva tekijä opettajan ammatillisessa toiminnassa 
virkamiehenä. Niemen (1998, 71) mukaan sisäistynyt ammattietiikka estää opet-
tajaa käyttämästä asemaansa väärin. Opettajien valta- ja vastuukysymykset mää-
räytyvät lainsäädännön ohella paljon myös kunnan ohje- ja johtosääntöjen sekä 
koulun työjärjestyksen ja järjestyssääntöjen perusteella. Kunnan ja koulujen 
säännökset eivät kuitenkaan anna yksiselitteisiä vastauksia opettajan valta- ja 
vastuu-kysymyksiin ja siksi jokainen opettaja joutuu kohdallaan tulkitsemaan 
niitä tilannekohtaisesti. Tämän vuoksi opettajan tulisi huomioida oman eettisen 
harkinnan tärkeys. Nuutinen (2000, 183–184) on tutkinut opettajan vallankäyt-
töä ja toteaa, että opettajat kyllä kokevat itsensä aktiiviksi vallankäyttäjiksi, mut-
ta myöntävät samalla myös mahdollisuuden, että oma toiminta voisi epäonnis-
tua. 
Toisella faktorilla latautuivat osiot 30, 31, 32, 11, 16, 29 ja 26, joista kuvas-
tuu opettajuuden vahva arvostaminen ja kunnioittaminen. Opettajat haluavat 
hoitaa hyvin velvollisuutensa ja ovat omaan työhönsä sitoutuneita. Lindqvistin 
(1998, 16) mukaan ammattietiikka on jokaiselle vapaaehtoista sitoutumista oi-
keiksi todettuihin periaatteisiin ja itselle asetettuihin päämääriin. Opettajien vas-
tausten perusteella toiselle faktorille jäsentyy ajatus, joka puoltaa sitä, että opet-
tajaksi hakeutuu usein määrätietoinen ja itsenäinen henkilö, joka ei pelkää vaati-
vien haasteiden kohtaamista. Näyttää siltä, että tämän päivän opettajakunta odot-
taa myös yhteiskunnalta suurempaa arvostusta omaa toimintaansa kohtaan. Kos-
kinen (1995, 39) toteaa, että koulu ja kirkko ovat perinteisesti arvostaneet kasva-
tustehtävässään normatiivista etiikkaa, jossa perustellut kannanotot vahvistavat 
toiminnan yleisiä periaatteita. Osio 32 latautui negatiivisesti toiselle faktorille, 
mistä voidaan päätellä, että opettajille oikeudenmukaisuus on tärkeämpää kuin 
kollegiaalisuus. Tämän tutkimuksen tulosten mukaan opettajat arvostavat vah-
vasti toiminnassaan oikeudenmukaisuuden periaatetta ja haluavat tietoisesti vä-
littää sitä myös oppilailleen. 
Hargreavesin (1999, 244–246) tutkimustulosten mukaan yhteisöllisyys näh-
dään keinona, joka auttaa moniulotteisten ilmiöiden reflektoinnissa ja saa aikaan 
moraalista tukea tilanteissa, joissa kasvatuksen arvojen pohtiminen on tarpeen. 
Opettajan yhteistyöhalukkuus edellyttää myös kollegan arvostamista ja hänen 
mielipiteisiinsä luottamista. Opettajan ammattietiikkaan kuuluu tyypillisenä se, 
että opettaja joutuu päivittäin ratkomaan monenlaisia käytännön ongelmia sekä 
yksilöllisellä että yhteisöllisellä tasolla. OAJ:n määrittelemiin opettajan eettisiin 
periaatteisiin kuuluu kollegan kunnioittaminen ja arvostaminen sekä toimivan 
yhteistyön luominen ja keskinäisen avun ja tuen harjoittaminen (OAJ 1998). 
Myös yhteiskunta edellyttää opettajakunnalta kykyä toimia yhteisöllisesti. Voi-
daan ajatella, että opettajan velvollisuuksiin kuuluu niin hänen itsensä kuin työ-
yhteisön kehittäminen ja vuorovaikutustaitojen harjaannuttaminen. Opettajan 
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tehtävänä on yksilöllisyyden ja yhteisöllisyyden rakentava yhdistäminen. Hal-
linnon hajauttamisen yhteydessä 1990-luvulla kouluille annettiin enemmän pää-
tösvaltaa, mikä puolestaan edellytti opettajakunnan toiminnassa yhteistyötä. 
Viime vuosina tehtyjen uusien opetussuunnitelmien koulukohtaisten osioiden 
laatiminen onkin välttämättä vaatinut henkilökunnan yhteistä panosta ja pohdin-
taa, joka alkaa koulun arvoperustasta ja toimintakulttuurista ja ulottuu eri oppi-
aineiden ainekohtaisiin sisältöihin. Osiossa 11 opettajilta kysyttiin eettisen poh-
dintaan liittyvän keskustelun riittävyydestä. Tarkasteltaessa opettajien vastaus-
ten hajontaa huomattiin, että mielipiteet keskustelumäärästä vaihtelivat voimak-
kaammin muihin osioihin verrattuna. 
Toiselta faktorilta varianssianalyysitarkastelussa havaittiin tilastollisesti mer-
kitsevä ero (p = .034) tarkasteltaessa taustamuuttujina opettajien ikää. Vastaajat 
oli luokiteltu neljään ikäryhmään. Tuloksista tuli esille, että alle 30-vuotiaiden ja 
yli 50-vuotiaiden opettajien vastaukset olivat samansuuntaisia, mutta näiden vä-
lillä olevissa ikäluokissa huomattiin merkitsevä ero. Tämän tutkimuksen tulos-
ten mukaan näyttää siltä, että hyvin nuorilla ja varttuneemmilla opettajilla on yh-
tenevä käsitys opettajan ammattikunnan arvostamisesta ja siihen luottamisesta. 
Tästä voidaan päätellä, että nuori vastavalmistunut opettaja saatuaan opettajapä-
tevyyden arvostaa ammattiaan ja kunnioittaa epäilemättä myös kollegojaan. Ikä-
vuosien karttuessa työ tuo väistämättä esiin myös ammattikunnan kielteiset puo-
let ja niitä katsotaan kriittisin silmin. Työvuosien jatkuessa elämänkokemus pa-
lauttaa myöhemmin nuoruusvuosien kaltaisen luottamuksen ja uskon oman am-
mattikunnan toimintaan ja asioita halutaan katsoa avarammin ja ymmärtäväm-
min. Koska toisella faktorilla ei havaittu sukupuolella, opettajatyypillä eikä 
opettajankokemuksella olevan tilastollisesti merkitsevää vaikutusta edellä maini-
tuissa taustamuuttujissa, voidaan päätellä, että yleisesti opettajat arvostavat am-
mattikuntaansa.  
Kokonaisuutena toiselle faktorille latautuneiden osioiden mukaan painottuu 
näkemys, jonka mukaan opettajilla on positiivinen ammattikuva ja he luottavat 
sekä omaan ammattikuntaansa että omiin kykyihinsä toteuttaa kriittisesti ja oi-
keudenmukaisesti koulutyön asettamat velvollisuudet. Kristillisen etiikan mu-
kainen agape-rakkaus näyttää edelleenkin liittyvän opettajan työhön. ”Oppilaan 
paras” -ajatus nousee ohjenuorana opettajan kaikessa toiminnassa. Opettajan 
tulee sitoutua oppilaaseen riippumatta siitä, pitääkö hän oppilaastaan tai toimiiko 
oppilas toivotulla tavalla. OAJ:n opettajille asettamien periaatteiden mukaan 
opettajan pitää kunnioittaa ja arvostaa oman ammattikuntansa jäseniä sekä sitou-
tua normistoon ja hyväksyä ammattikunnan etiikka (OAJ 1998). Tällä faktorilla 
yhdistyneiden opettajien painotusten mukaan eettinen pohdinta opettajien mie-
lestä kuuluu kiinteästi kouluyhteisöön ja sen ajatellaan olevan opettajan toimin-
nan taustalla ikään kuin itsestään selvyytenä. Toinen faktori sai nimekseen 
Opettajakunnan arvostus.
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3. faktori: Vastuullisuuden vaikutus 
   h2 ka s 
13. Mietin vapaa-aikanani koulutyössä tekemiäni ratkaisuja.  .62 .45 4.1 .85 
15. Tehdessäni eettisiä ratkaisuja työssäni tunnen epävarmuutta.  .58 .37 2.7 1.06 
14. 
Opettajan työhön liittyvä vaitiolovelvollisuus joskus vaikeuttaa 
rehellisyyttä. 
.46 .33 2.9 1.3 
21. 
Opettajan tehtävä kouluyhteisössä on ennen kaikkea puolustaa 
ja auttaa heikompaa. 
.34 .15 3.6 1.03 
Cronbachin alfa = .53 
Kolmannella faktorilla latautuivat voimakkaimmin osiot 13 ja 15. Niissä ilme-
nee opettajan halu vastuuntuntoiseen toimintaan sekä sitä kautta tarve eettiseen 
pohdintaan. Opettaja elää erilaisten odotusten ja vaatimusten ristitulessa. Drey-
fusit (1990, 240–243) toteavat, että opettajan eettinen asiantuntevuus kehittyy 
moraalisen intuition avulla työkokemuksen myötä. Opettaja joutuu koko ajan 
miettimään, miten hän pystyy toimimaan kaikkia tyydyttävällä tavalla ja saavut-
tamaan toiminnallaan eri osapuolten etujen tasapainon. Heikkosen (1995, 17–
18) mukaan eettinen toiminta vaatii todellisuuden tuntemista sekä myös tekojen 
motiivin, syiden ja seurausten oivaltamista. Kolmas faktori painottaa vastuullista 
toimintaa, johon sisältyy myös eettinen herkkyys. Juuri vastuullisessa toimin-
nassa eettinen herkkyys tuo mukanaan epävarmuutta. Opettajan omalla vas-
tuunottokyvyllä ja oppilaiden kehityksen ja hyvinvoinnin edistämiseen sitoutu-
misella on myös tärkeä osuus. Turunen (2000) havaitsi haastatteluissaan opetta-
jien työskentelylle ominaisen vastuuntuntoisuuden ja siihen liittyvän syvän hen-
kilökohtaisen huolen lasten ja nuorten parhaasta. Hänen mielestään ilman ul-
koista tukea tämä vastuuntuntoisuus saattaa entisestään kasvattaa opettajan työs-
sään kokemaa ahdistusta. (Turunen 2000, 48.) Opettajilla voi olla erilaisia vas-
tuullisuuskäsityksiä, ja opettajat saattavat käyttää useita muunnelmia ammatilli-
sesta vastuullisuudesta. Tirri (1998, 28–29) muistuttaa, että yleensä eettisille on-
gelmille on ominaista, ettei niille löydy kaikkia osapuolia tyydyttävää yhtä aino-
aa vastausta, ja siksi ongelmia ratkottaessa tulee huomioida eri näkökulmien an-
tamat vaihtoehdot. Näyttää siltä, että mitä vastuullisemmin opettaja pyrkii toi-
mimaan, sitä helpommin hän saattaa kokea toiminnassaan myös epävarmuutta. 
Eettisen pohdinnan kannalta tämä vaikuttaa hyvin loogiselta. Epävarmuus lisää 
eettisen pohdinnan tarpeellisuutta ja saa siten aikaan usein hyvinkin tervetulleen 
ja tarpeellisen asioiden syvällisemmän miettimisen.    
Kolmannelle faktorille latautui osio 14, joka kuvastaa opettajan eettisesti ar-
kaluonteista ajattelua. Juuri normijärjestelmien ristiriitatilanteissa kasvaa opetta-
jan eettinen herkkyys, joka voi tuoda tullessaan epävarmuutta oikeasta toiminta-
tavasta. Ei ole ihme, vaikka opettaja kokee epävarmuutta miettiessään oman 
toimintansa oikeutta. Asioilla näyttää olevan usein laajat ulottuvuudet. Ei ole 
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helppoa aina huomata ja yhdistää kaikkea asioihin liittyvää. Kuitenkin opettaja 
joutuu myöhemminkin vastaamaan ja perustelemaan toimintansa. Myös Lind-
qvist (2000, 25–26) painottaa kaikessa opettajan eettisessä toiminnassa uskotta-
vuuden tärkeyttä. Osio 21 kertoo sen, että opettajan toimeen liittyy inhimilli-
syys, joka saattaa ilmetä heikomman yksilön puolustamisena ja auttamisena. 
Deutschin (1985, 92–96) teoriassa kuvataan tarpeen mukaan jakamisen periaa-
tetta, jota noudattamalla opettajan tehtävänä on ennen kaikkea huolehtia hei-
kommasta osapuolesta.  
Kolmannelta faktorilta havaittiin tilastollisesti merkitsevät erot tarkasteltaes-
sa taustamuuttujina sukupuolta (p = .015) ja opettajien koulutusta (p = .027). 
Naisopettajat osoittautuivat olevan miehiin verrattuna eettisesti herkempiä opet-
tajan vastuuntuntoisessa toiminnassa. Tähän voi olla syynä se, että naisopettajat 
yleisesti avoimemmin ilmaisevat tunteensa. Verrattaessa luokanopettajia ja eri-
tyisopettajia huomattiin, että erityisopettajat painottavat luokanopettajia hel-
pommin vastuuntuntoista toimintaa, mikä voidaan selittää sillä, että he toimies-
saan jatkuvasti erityisoppilaiden kanssa kokevat joutuvansa ottamaan oppi-
lasaineksestaan kokonaisvaltaisempaa vastuuta. 
Varianssianalyysitarkastelussa havaittiin myös, että opettajankokemus taus-
tamuuttujana lähestyy suuntaa antavasti tilastollisesti merkitsevää eroa (p =  
.083). Tämän tutkimuksen tulokset tukevat Dreyfusien (1990) tulkintaa opetta-
jan moraalisen intuition kehittymisestä opettajavuosien karttumisen myötä. Täs-
tä voidaan päätellä, että vastavalmistunut usein iältään nuori vastuunsa tiedosta-
va opettaja joutuu arkipäivän työssä keskittämään kaiken energiansa eteen tule-
vien tilanteiden läpiviemiseen, ja siksi aikaa vievät eettiset pohdinnat joutuvat 
väistymään muun konkreettisen toiminnan tieltä. Myös opettajien ikätarkastelu, 
jossa havaittiin tilastollisesti merkitsevä ero (p = .019) samansuuntaisesti van-
hemman opettajan painottaessa vastuullisuutta nuorta enemmän, tukee tätä aja-
tusta.  
Kokonaisuutena kolmannelta faktorilta yhdistyy ajatus, jolle on keskeistä 
opettajan toiminnan vastuullisuus ja eettisesti herkkä ajattelu mutta johon kui-
tenkin samalla liittyy omien ratkaisuiden epävarmuus. Juuri opettajan oma epä-
varmuus voi aiheuttaa opettajan toiminnassa heikomman osapuolen suuremman 
huomioimisen. Faktori sai nimekseen Vastuullisuuden vaikutus.
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4. faktori: Tilannesidonnaisuus 
  h2 ka s 
37.
Opettajalla on oikeus rangaista koko luokkaa, jos syyllistä ei saa-
da selville. 
.45 .21 2.1 1.12 
25.
Opettajan työssä oikeudenmukaisuus on tärkeämpää kuin  
armollisuus. 
.43 .27 3.6 1.04 
36.
Opettajan käytettävissä olevat rangaistusmahdollisuudet ovat lii-
an rajalliset. 
.38 .17 3.2 1.22 
14.
Opettajan työhön liittyvä vaitiolovelvollisuus joskus vaikeuttaa 
rehellisyyttä. 
.30 .33 2.9 1.3 
Cronbachin alfa = .46 
Eettistä pohdintaa kouluyhteisössä aiheuttavat normijärjestelmien konfliktit. 
Colnerud (1995) selvittää, kuinka kouluyhteisössä esiin tulevia eettisiä pulmati-
lanteita voidaan tarkastella myös erilaisten normijärjestelmien konflikteina. Näi-
tä tilanteita saattaa syntyä normijärjestelmien sisäisestä yhteensopimattomuudes-
ta tai muiden normijärjestelmien välisistä erimielisyyksistä. (Colnerud 1995, 77–
96.) Neljännelle faktorille latautui vain neljä osiota, mikä selittää Cronbachin 
alfan matalan arvon. 
Osiot 37 ja 25 latautuivat neljännelle faktorille voimakkaimmin. Niissä ku-
vastuvat arkipäivän tilanteet, joissa opettaja joutuu miettimään ratkaisuaan mo-
nelta näkökulmalta. Opettaja on tällaisissa tilanteessa usein puun ja kuoren vä-
lissä. Yhtä oikeaa ratkaisumallia ei voida osoittaa, opettajan tulee kuitenkin kat-
soa kokonaisuutta ja pyrkiä kauaskantoiseen ratkaisuun. Osio 36 selvittää opet-
tajan kurinpitoon liittyviä mahdollisuuksia. Tutkimustulosten mukaan opettajan 
rangaistusmahdollisuudet koetaan liian rajallisiksi. Opettaja joutuu monesti ti-
lanteeseen, missä hyvät neuvot ovat nopeasti tarpeen. Opettajan on reagoitava 
eteen tulleeseen tilanteeseen eikä miettimisaikaa aina ole. Oppilaille on osoitet-
tava heidän toimintansa hyväksyttävyys ja tarvittaessa annettava oikeudenmu-
kainen rangaistus. Päätöksiä tehdessään opettajan on myös ajateltava niin aikai-
semmat kuin tulevat tilanteet ja sovitettava tilannekohtainen ratkaisu tähän kaik-
keen sopivaksi. Moilanen (2001) toteaa artikkelissaan ”Hyväksi opettajaksi ja 
hyväksi ihmiseksi”, että opettajan työtä voidaan pitää palvelutehtävänä, joka 
vaatii tilannekohtaisessa harkinnassa käytännön viisautta. Koska opettaja joutuu 
itse yksinään usein määrittelemään toimintatapansa, on hänellä oltava selkeä nä-
kemys siitä, mikä oppilaalle kulloinkin on parhaaksi. Opettajan tiedot, taidot ja 
ihanteet nousevat esiin hänen persoonallisuudestaan ja opettajan toiminnan hy-
vyyteen liittyy teknisen taitavuuden lisäksi myös tietoinen vastuun ottaminen 
omasta tehtävästään. (Moilanen 2001,81–83.) Opettajan odotuksia ja vaatimuk-
sia määriteltäessä herää helposti kysymys, voiko sellaista ihmeihmistä olla, joka 
voi saavuttaa edes osan opettajalle asetetuista vaatimuksista.  
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Varianssianalyysitarkastelussa havaittiin myös, että ainoastaan opettajan ikä 
taustamuuttujana lähestyy suuntaa antavasti tilastollisesti merkitsevää eroa (p =  
.071). Hyvin nuoret opettajat näyttävät joutuvan tilannesidonnaisten eettistä 
pohdintaa vaativien ongelmien ratkaisuissa etsimään omia toimintamalleja van-
hempia kollegojaan voimakkaammin. Muilla taustamuuttujilla, sukupuolella, 
opettajan koulutustaustalla tai opettajankokemuksella, neljännellä faktorilla ei 
havaittu olevan tilastollisesti merkitsevää vaikutusta. Tästä voidaan päätellä, että 
näillä taustamuuttujilla opettajan eettisessä pohdinnassa ei näytä olevan oleellis-
ta merkitystä tilannesidonnaisten ongelmien ratkaisuissa.  
Neljäs faktori tuo esille opettajan työssä tyypillistä tilannesidonnaista ”tässä 
ja nyt” -etiikkaa, mitä seuraavassa tutkimusvaiheessa (5.2) käytännön kokemuk-
sen kautta tarkennetaan. Opettaja joutuu toimimaan todellisessa elämäntilantees-
sa ja tarvitsee usein välittömiä tekoja. Oserin (1991, 200–202) mielestä ne peri-
aatteet, joita opettaja eri tilanteessa käyttää, määrittelevät hänen ammatilliseen 
toimintaansa kuuluvan vastuun. Neljännellä faktorilla yhdistyy ajatus, jolle on 
keskeistä arkipäivän elämäntilanteiden kautta pyrkiä löytämään normiristiriito-
jen keskellä omat toimintamallit. Faktori sai nimekseen Tilannesidonnaisuus.
Taulukko 6. Selittävien muuttujien merkitsevät yhteydet faktoreihin 
 sukup. op.tyyppi op.kok. op.ikä sel.osuus 
Fa 1 x x   4,2 % 
Fa 2    x 3,2 % 
Fa 3 x x x x 6,5 %
Fa 4    x 3,9 % 
x = merkitsevä ero 
Kokonaisselitysosuus on saatu yleisestä lineaarisesta mallista, kun kaikki neljä 
taustamuuttujaa ovat selittävinä muuttujina. Yksittäisten faktoreiden selitys-
osuus (liite 7/5–6) perustuu yksisuuntaiseen varianssianalyysiin. 
5.1.2 Opettajien painotukset 
Kyselylomakkeen osioiden 11–39 avulla pyrittiin selvittämään taustateorioiden 
pohjalta nousseiden kysymysten avulla opettajien eettisestä pohdinnasta esiin 
tulleita painotuksia. Luokanopettajilta ja erityisopettajilta kysyttiin heidän eetti-
seen pohdintaansa ja siihen yhdistyvään toimintaansa liittyviä kannanottoja. 
Vastauksia saatiin 298, joista 219 tuli luokanopettajilta ja 79 erityisopettajilta. 
Opettajat ottivat kantaa 29 väittämää. Arviointiasteikkona käytettiin Likertin 
viisiportaista (1 = olen täysin eri mieltä - 5 = olen täysin samaa mieltä) -skaala. 
Osiokohtaiset väittämät on esitetty kuvioiden alla. Tekstissä viitataan ainoastaan 
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osion numeroon. Sama osio taustateorialuokittelun mukaan saattaa löytyä use-
ammasta kuviosta. 
Analysoinnin ensimmäisessä vaiheessa yhdisteltiin osiot taustateorioista 
tehdyn jaottelun pohjalta (ks. 4.2.1 kuvio 6) ja tarkasteltiin summamuuttujien 
avulla vastauksista saatuja keskiarvoja (liite 6) sekä taustamuuttujien yhteyksiä 
niihin (liite 7/1–5). Osiotason keskiarvojen testaamisessa käytettiin yksisuuntais-
ta varianssianalyysia. Varianssianalyysin tarkoitus on verrata ryhmien välisiä 
eroja siihen eroon, joka syntyy, jos kaikki ryhmät olisivat yhdessä. Tällä tavalla 
selvitettiin, missä määrin osioiden keskiarvoista esiin tulleista opettajien paino-
tuksista löytyi tilastollisesti merkitseviä eroja miesten ja naisten, luokanopettaji-
en ja erityisopettajien, kokeneiden ja aloittavien sekä nuorten ja vanhempien 
opettajien välillä. Nummenmaan ym. (1997, 77) mukaan tilastollisen testauksen 
tarkoitus on arvioida, missä määrin tulosten perusteella voidaan tehdä tietyllä 
riskitasolla perusjoukkoa koskevia päätöksiä. Tässä tutkimuksessa päätettiin pi-
tää riittävän luotettavana tavanomaista 5 %:n tai sitä pienempää riskitasoa ja alle 
10 %:n riskitasoa tulkittiin tilastollisesti suuntaa antavana.  
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18 Keskustelen kollegan kanssa mielelläni pulmatilanteista. 
19 Opettaja osoittaa huonoa ammattitaitoa, jos välttelee ongelmatilanteiden selvittelyä. 
20 Arvostan opettajaa, joka itse ratkaisee ongelmatilanteet. 
22 Opettaja voi halutessaan siirtää oppilaisiin liittyvän ongelmien ratkaisun rehtorille. 
26 Opettajat ovat usein ”olevinaan huomaamatta” tilannetta, johon heidän tulisi puuttua. 
27 Selkeintä ongelmatilanteessa on, kun opettaja itse pystyy selvittämään tilanteen. 
Kuvio 10. Oserin (1991) teoria, menettelytavat
Osiotason keskiarvoista nousseita opettajan eettiseen pohdintaan liittyviä paino-
tuksia vertailtiin ja peilattiin samanaikaisesti kyselylomakkeen avoimien, va-
paasti vastattavien osioiden sekä teemahaastatteluista esiin tulleiden opettajien 
mielipiteiden kanssa. Näin saatiin laaja aineisto, jonka avulla pystyttiin syven-
82 Marja Spoof 
tämään ja täsmentämään osiotason kysymysten tulkintaa ja sisällön oikeinym-
märtämistä. (ks. myös Greene 2001;Tashakkori & Teddlie 1998.) 
Oserin (1991) teoria keskittyy opettajan ammatissaan kohtaamiin moraalidi-
lemmoihin ja niiden ratkaisuissa käytettyihin menettelytapoihin (välttely, dele-
gaatio, yksipuolinen päätöksenteko, osittainen ja täydellinen diskurssi). Oser 
painottaa, että ammatillinen moraali ilmenee opettajan käyttämien erilaisten toi-
mintamallien kautta.  
Tämän tutkimuksen tulosten pohjalta voidaan todeta, että opettajat haluavat 
keskustella (osio 18) kohtaamistaan ongelmatilanteista kouluyhteisössä (ks. 
5.1.1 faktori 1). Keskustelun avulla opettajat voivat vahvistaa omaa toimintaan-
sa. Keskustelu luo lähtökohdan yhteisölliseen toimintaan. Yhteisöllisyydellä tar-
koitetaan Vartian ja Perkka-Jortikan (1994) mukaan sekä virallista että epäviral-
lista sosiaalista vuorovaikutusta työyhteisössä. Se voidaan käsittää joko positii-
viseksi tai negatiiviseksi me-hengeksi. Ilmapiiriltään positiivisessa työyhteisössä 
työntekijällä on mahdollisuus liittyä joukkoon, mahdollisuus yhteiseen identi-
teettiin ja yhteisiin arvoihin. (Vartia & Perkka-Jortikka 1994, 1–2.) Kari ja Varis 
(1997) toteavat tutkimustuloksissaan, että varsinkin nuorille opettajille ko-
keneemman opettajan tuki ja kannustus ovat todella tärkeitä voimavaroja. Hyvä 
työyhteisö ja toimivat vuorovaikutussuhteet ovat perusedellytykset opettajan 
ammatissa viihtymiseen. (Kari & Varis 1997, 60–61.) Keskustelu edellyttää 
vuorovaikutustaitojen hallintaa. Keskustelua ja sen aikaan saamaa yhteisöllisyyt-
tä selvästi kaivataan ja kasvukivut halutaan voittaa. Opettajaksi hakeutuvat mää-
rätietoiset henkilöt ja siksi yhteisöllisyys ei aina onnistu ongelmitta. Haikosen 
(1999) ja Jamesin (1997) tutkimukset tukevat työyhteisössä yhteisöllisyyden 
ajatusta. Keskustelut toisten opettajien kanssa antavat uusia ratkaisumalleja ja 
auttavat näkemään tilanteet vähemmän vakavina, jolloin opettajan itseensä koh-
distuvat epäilyt ja itsesyytökset sekä syyllisyyden tunteet vähenevät. (Haikonen 
1999, 132; James 1997, 5–26.) 
Vaikka yhteisöllisyys näyttää painottuvan opettajakunnassa, täytyy samalla 
kuitenkin muistaa, että opettajat yhä arvostavat myös opettajan omaa kykyä rat-
kaista ongelmatilanteita. Oserin (1991) ammatillisen moraalin menettelytapojen 
luokittelun yksipuolinen päätöksenteko ammatillisena toimintamallina näyttää 
tämän tutkimuksen tulosten mukaan myös painottuvan (osio 27). Koska Oser 
katsoo opettajan ammatillisen moraalin ilmenevän opettajan käyttämässä strate-
giassa, voidaan tässä menettelytavassa opettaja nähdä ikään kuin ”eksperttinä”, 
jonka tulee täysin luottaa omiin taitoihinsa. (Oser 1991, 191–205.) Perinteisesti 
opettaja toimii luokassaan yksin ja häneltä on kautta aikojen odotettu itsenäistä 
ja määrätietoista toimintaa. Näyttää siltä, että tämä opettajan ammattiin liittyvä 
ominaisuus kuuluu yhä keskeisesti opettajan ammattikuvaan eikä sitä edes uusi-
en toimintamenetelmien yhteydessä haluta poistaa. Opettajan toimenkuvaan 
kuuluu kyky selviytyä itsenäisesti. Jos opettajalta puuttuu tämä taito, näkyy se 
hänen toiminnassaan (osio 26). Osion 26 vastausten keskimääräistä korkeam-
man hajonnan perusteella (liite 6) voidaan kuitenkin todeta, että opettajakunnan 
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mielipiteet vaihtelevat. Tämän päivän kouluyhteisö kaipaa edelleen henkisesti 
vahvoja ja turvallisuutta luovia aikuisia, joilta vaaditaan vahvaa itsetuntemusta 
ja omien arvojen määrittelyä. 
Osioissa 20 (ka 2.9) ja 27 (ka 3.8) selvitetään opettajan oman ratkaisutaidon 
merkitystä. Dreyfusien (1990) mukaan opettaja, joka on saavuttanut asiantuntija 
– eksperttiaseman pystyy toimimaan vaatimusten mukaan ilman sääntöjen tai 
periaatteiden pohdiskelua jopa aivan tiedostamattaan. Kokemukseen perustuva 
intuitiivinen ohje auttaa opettajaa valitsemaan tilanteeseen parhaiten sopivan 
menettelytavan. (Dreyfus 1990, 243.) Opettaja joutuu usein hyvin spontaanisti 
valitsemaan ratkaisumallinsa. Voidaan väittää, ettei kukaan opettajista saavuta 
kivutta niin sanottua eksperttiasemaa, vaan vuosien työkokemuksen kautta hän 
saa toimintaansa yritysten ja erehdysten siivittämänä varmuutta ja itseluottamus-
ta. Vaikka eksperttiopettajan toiminta hyväksyttäisiin ilman perusteluja, sisältyy 
opettajan toimintaan kuitenkin ajatus vuosien ankarasta harjoittelusta ja oman 
toiminnan kriittisestä pohdiskelusta. Opettajien vastausten mukaan näyttää siltä, 
että opettajat pitävät tärkeänä opettajan omaa kykyä selvittää ongelmatilanteet. 
Osion 20 kohdalla havaittiin miesten ja naisten välillä tilastollisesti merkit-
sevä ero (p = .000). Miehet näyttävät arvostavan naisia voimakkaammin työs-
sään itsenäistä selviytymistä. Osion 8 tulokset tarkentavat ajatusta, että miehet 
painottavat opettajan työssä itsenäisiä ratkaisuja ja ovat samalla omiin kykyihin-
sä luottavaisia (ks. 5.2.2 tutkimushenkilöt TH 81, TH 145 ja TH 262). Voidaan 
todeta, että miehet arvostaessaan omaehtoisuutta sekä pystyvät että haluavat to-
teuttaa toimissaan itsenäistä päätöksentekoa. 
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan opettajat eivät tuomitse päätöksenteon 
siirtämistä. Opettajat ovat lojaaleja kollegoilleen ja ymmärtävät sen, että hanka-
lissa tilanteissa toisen apuun halutaan turvautua (osio 22), eikä esimerkiksi reh-
toriin tukeutumista ajatella moitittavana. Vertailtaessa opettajien työvuosien 
määrää huomattiin, että työuraansa aloittelevien ja kokeneiden opettajien välillä 
oli tilastollisesti merkitsevä ero (p = 0.004). Vaikka voisi olettaa, että nuoret 
opettajat helpommin siirtäisivät ongelmatilanteiden ratkaisun rehtorille, näyttää 
kuitenkin siltä, että kokeneemmat opettajat hyväksyvät tällaisen toiminnan aloit-
televia useammin. Rehtorin tehtävä on tukea opettajaa ja hänen velvollisuutensa 
on tarvittaessa auttaa ja siten antaa omalla toiminnallaan malleja ja vahvistaa 
alaisiaan. Oser (1991, 191–205) käsittää delegoivan toiminnan opettajan vas-
tuunoton välttelemiseksi, vaikkakaan opettaja ei tällöin suoranaisesti sulje pois 
ongelmatilanteen olemassaoloa.  
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16 Asetun kollegan ja oppilaan taistelussa tukemaan oppilasta. 
21 Opettajan tehtävä on ennen kaikkea puolustaa heikompaa. 
24 Opettajan tulee kohdella kaikkia yhdenmukaisesti. 
25 Opettajan työssä oikeudenmukaisuus on tärkeämpää kuin armollisuus. 
29 Ongelmatilanteista puhuminen vahvistaa oikeudenmukaisuutta. 
30 Nykyään opettajat sitoutuvat työhönsä kiitettävästi. 
32 Opettajalle on tärkeämpää kollegiaalisuus kuin oikeudenmukaisuus. 
37 Opettajalla on oikeus rangaista kaikkia, jos syyllistä ei saada selville. 
39 Totuudellisuus on tärkeämpää kuin inhimillisyys. 
Kuvio 11. Oserin (1991) teoria, moraalin keskeiset ulottuvuudet 
Oserin (1991) teorian mukaan moraalin keskeiset ulottuvuudet ovat oikeuden-
mukaisuus, huolenpito ja totuudellisuus. Tämän tutkimuksen tulosten pohjalta 
voidaan todeta, että nämä painottuvat myös suomalaisten opettajien toiminnassa. 
Opettajille on tärkeää nimenomaan oikeudenmukaisuuden toteutuminen (osiot 
25, 29 ja 32). Oikeudenmukaisuus liittyy kiistatta opettajan toimintaan, ja sen 
toteuttaminen lienee opettajan työn vaikeimpia tehtäviä. Opettajien valitsemat 
omat esimerkit osiossa 7 tuovat esille oikeudenmukaisuuden ongelmallisuuden 
(ks. 5.2.1 TH 137, haastateltavat 5 ja 8). Oppilaat vaativat tietoisesti oikeuden-
mukaisuutta, joskaan he eivät aina ymmärrä sen laajempaa ja syvempää merki-
tystä. Opettajan kohdalla oikeudenmukaisuus usein kohdistuu kasvattajan puo-
lueettomuuteen ja tasapuoliseen toimintaan ja nousee tarkastelun kohteeksi eri 
osapuolia koskevissa konfliktitilanteissa (osio 24).  
Opettajan toimeen yhdistyy myös inhimillisyys (osio 39) sekä heikomman 
yksilön puolustaminen ja auttaminen (osiot 16 ja 21). Osion 21 keskimääräistä 
korkeampi hajonta (liite 6) kertoo, että opettajien mielipiteet heikomman puolus-
tamisesta kuitenkin vaihtelevat tässä muita osioita enemmän. Heikkosen (1995) 
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mukaan oikeamielisyys näkyy ennemmin ihmisen toiminnassa kuin hänen sa-
noissaan. Siihen liittyy etujen ja haittojen tasapuolinen sekä kokonaisvaltainen 
jakaminen ja kohtuullistaminen. (Heikkonen 1995, 117.) Oppilaat ovat mestarei-
ta havaitsemaan opettajan epäloogisuuden sanojen ja tekojen välillä. Opettajan 
on turha puolustella mielipiteitään, jos hän samanaikaisesti omalla käytöksellään 
mitätöi ne. Vanha sanonta toteaa, että niin kuin metsään huutaa, niin se vastaa.  
Varianssianalyysin avulla huomattiin, että osioiden 16 (p = .000) ja 21 (p = 
.000) kohdalla luokanopettajien ja erityisopettajien vastauksia verrattaessa löytyi 
keskiarvoista tilastollisesti merkitsevät erot. Koska erityisopettaja työskentelee 
pääasiassa heikommin menestyvien oppilaiden parissa, painottuu hänen toimin-
nassaan yleisopetuksen opettajaa vahvemmin velvollisuus auttaa ja puolustaa 
heikompaa. Koska erityisopettajan oppilasaines vaatii opettajalta muutoinkin 
enemmän huolehtimista ja ymmärtämistä, voidaan ajatella, että erityisopettajan 
vastuunottoon liittyy ainakin alitajuisesti tietty valmiustila puolustaa oppilaitaan, 
jos toisena osapuolena on aikuinen. Myös opettajien ikätarkastelussa havaittiin 
tilastollisesti merkitsevät erot osiossa 16 (p = .018) ja osiossa 21 (p = .000). 
Näistä osioista voidaan päätellä, että nuori opettaja ei vanhemman kollegan ta-
voin painota yhtä vahvasti heikomman puolustamista. 
Vertailtaessa opettajien työvuosien määrää huomattiin osioiden 37 (p = 
.013) ja 39 (p = .001) kohdalla tilastollisesti merkitsevät erot. Tämän tutkimuk-
sen tulosten mukaan näyttää siltä, että nuori opettaja päätyy kokeneempaa hel-
pommin ongelmatilanteen selvittämisessä mieluummin kaikkien oppilaiden ran-
kaisemiseen kuin tilanteen ratkaisematta jättämiseen. Kokeneemmat opettajat 
painottavat pulmatilanteissa totuudellisuutta vahvemmin kuin inhimillisyyttä. 
Osion 7 vastauksia ryhmiteltäessä (ks. 5.2.1) eettistä pohdintaa aiheuttanut tilan-
ne liittyi totuudellisuuden etsimiseen 21 %:ssa vastauksista. Osion 7 tulokset 
myös vahvistivat käsitystä, että kokeneemmat opettajat pohtivat totuudellisuu-
teen liittyviä ongelmatilanteita työuraansa aloittelevia opettajia enemmän.  
Lindqvist (1998, 16) painottaa ammattietiikkaan liittyvää vapaaehtoista si-
toutumista. Tässä tutkimuksessa osio 30 (ka 3.8) vastausten perusteella opettajat 
luottavat toinen toistensa toimintaan ja omaan työhön sitoutumiseen. Teema-
haastateltavien vastaukset vahvistavat kyselylomakkeen tuloksia. Opettajien ar-
veltiin sitoutuvan työhönsä jopa liikaakin. (Ks. 5.3.1 haastateltavat 2 ja 4.) Ver-
tailtaessa opettajien ikävuosia huomattiin osion 30 kohdalla merkitsevä ero (p = 
.043). Nuori opettaja uskoo opettajakunnan työssään sitoutumiseen ja näyttää 
luottavan omaan ammattikuntaansa. Ensi vaikutelman mentyä ohi opettajat kiin-
nittävät kollegoihinsa huomiota kriittisemmin, mutta ikävuosien karttuessa asioi-
ta katsotaan taas myönteisemmin ja luottamus näyttää palautuvan. (Ks. myös 
5.1.1 faktori 2). 
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14 Opettajan vaitiolovelvollisuus joskus vaikeuttaa rehellisyyttä. 
15 Tehdessäni työssäni eettisiä ratkaisuja tunnen epävarmuutta. 
29 Ongelmatilanteista puhuminen vahvistaa oikeudenmukaisuutta. 
30 Nykyään opettajat sitoutuvat työhönsä kiitettävästi. 
31 Lain asettama tasa-arvo toteutuu kouluyhteisössä. 
32 Opettajalle on tärkeämpää kollegiaalisuus kuin oikeudenmukaisuus. 
33 Opettajan arvomaailma välittyy voimakkaasti oppilaisiin. 
35 Opettajat käyttävät valta-asemaansa väärin. 
36 Opettajan käytettävissä olevat rangaistusmahdollisuudet ovat liian rajalliset. 
37 Opettajalla on oikeus rangaista kaikkia, jos syyllistä ei saada selville. 
38 Vanhempien moittiessa kollegaani puolustan häntä. 
Kuvio 12. Colnerudin (1995) teoria 
Colnerud (1995) on tutkinut opettajan työhön liittyviä eettisiä ulottuvuuksia ja 
niiden vaikutuksia arkielämän konfliktitilanteissa. Opettaja kohtaa päivittäin 
koulussa eettistä harkintaa vaativia tilanteita. Tämän tutkimuksen tulosten perus-
teella voidaan todeta, että opettajat painottaessaan oikeudenmukaisuuden tärke-
yttä uskovat oikeudenmukaisuuden (osiot 29 ja 32) ja lain velvoittaman tasa-
arvon (osio 31) keskimäärin toteutuvan kouluyhteisössä. Häyry (1997, 153) 
muistuttaa, että tasapuolisuuden periaatteen mukaan erilaisia yksilöitä on myös 
kohdeltava eri tavalla, koska heillä on erilaiset tarpeet. Koulu ja kirkko ovat pe-
rinteisesti kasvatustehtävässään nojautuneet normatiiviseen etiikkaan, missä pe-
rustellut kannanotot antavat yleiset periaatteet toiminnalle (Koskinen 1995, 39). 
Vertailtaessa miesten ja naisten vastauksia osiossa 31 huomattiin tilastollisesti 
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merkitsevä ero (p = .032). Miesopettajat luottavat naisia enemmän lain asetta-
man tasa-arvon toteutumiseen kouluyhteisössä. 
Opettajat näyttävät uskovan melko hyvin kollegojensa toimintaan ja ovat lo-
jaaleja (osio 38) opettajatovereitaan kohtaan. Tätä tukee myös vastausaktiivisuus 
kyselylomakkeen osiossa 41, jossa kysyttiin kannanottoa kollegan arveluttavaan 
käyttäytymiseen. Ainoastaan 1/3 opettajista (n = 165), jotka vastasivat kysely-
lomakkeen avoimiin osioihin, halusivat ottaa kantaa toisten opettajien toimin-
taan. Tästä voidaan päätellä, että opettajat eivät mielellään arvostele kollegaan-
sa, eivätkä he halua puuttua heidän toimintatapoihinsa. Myös teemahaastattelut 
puolsivat opettajan lojaalisuutta toisiaan kohtaan. Todettiin, että ei ole helppoa 
arvioida kollegaa, kun taustalla on ajatus, että arviointi saattaa osua myös omalle 
kohdalle (ks. 5.3.1 haastateltavat 15 ja 16). 
Opettajat kokevat olevansa oppilailleen esimerkkinä ja tiedostavat siihen liit-
tyvät vaatimukset (osiot 15 ja 33). Verrattaessa keskiarvojen merkitsevyystestis-
sä luokanopettajia ja erityisopettajia huomattiin osion 33 kohdalla tilastollisesti 
merkitsevä ero (p = .033). Luokanopettajat ajattelevat erityisopettajaa enemmän 
oman arvomaailmansa välittyvän oppilaisiin. Tämän tutkimuksen tulosten mu-
kaan näyttää siltä, että kun erityisopettaja työskentelee erityistä tukea vaativien 
oppilaiden parissa, hän joutuu keskittymään toimissaan useimmin konkreettisiin 
asioihin. 
Colnerudin (1995) mukaan kouluyhteisössä ilmeneviä eettisiä ongelmia voi-
daan tarkastella erilaisten normijärjestelmien konflikteina. Eettisiä konflikteja 
voi syntyä normijärjestelmien sisäisestä yhteensopimattomuudesta tai muiden 
normijärjestelmien välisistä erimielisyyksistä (osiot 14, 36 ja 37). (Colnerud 
1995, 77–96.) Rehellisyyttä voidaan pitää ihmisten yhteiselämän kulmakivenä 
(Moilanen 2001, 91). Perusopetuslain mukaan myös opettajan toimeen liittyy 
asioiden salassapito (PoL 40§). Rehellisyys ja salassapito voivat kohdata ristirii-
taisina esimerkiksi oppilaan integriteetin kunnioittamisessa, jos opettaja joutuu 
toimimisessaan miettimään säädettyjä normeja ja samalla riskeeraamaan oppi-
laan tai vanhempien oikeuksien loukkaamattomuutta. Myös opettajan ja oppi-
laan institutionaalinen läheisyys saattaa vaikeuttaa opettajan toimintaa hänen 
miettiessään, milloin hänellä on oikeus tai velvollisuus puuttua oppilaan elämän-
tilanteeseen. (Colnerud 1995, 77–96, 131–140.)  
Vertailtaessa opettajien työvuosien määrää havaittiin osiossa 14 tilastollises-
ti merkitsevä ero (p = .048). Opettajan uraansa aloitteleva vastavalmistunut opet-
taja ei pohdi työtaipaleensa alkuaikoina toimintansa oikeutusta tai oikeudenmu-
kaisuutta ja sitä, tulevatko kaikki lain asettamat velvoitteet täytetyiksi. Muuta-
man vuoden kuluttua, kun opettaja on päässyt työtahtiin mukaan ja hän on ohit-
tanut alkuhankaluudet, hän keskittyy tiettyjen asioiden, kuten oikeudenmukai-
suuden, tavoitteluun. Opettajakokemusta vertailtaessa aloittelijan ja kokeneen 
opettajan välillä huomattiin, ettei merkitsevää eroa enää löydy. Tästä voidaan 
päätellä, että oikeudenmukaisuuden ja lain velvoitteiden tavoittelu opettajan 
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toiminnassa liittyy itsestään selvyytenä opettajan toimintaan sitä sen liiemmin 
esille tuomatta.  
Opettajan rangaistusmahdollisuuksia pidetään liian rajallisina. Vanha sanon-
ta väittää, että joka kuritta kasvaa, hän kunniatta kuolee. Opettajat miettivät, mi-
ten opettajalla on oikeus osoittaa oppilaalle hänen virheellinen toimintansa. Var-
sinkin vierestä katsovat toiset oppilaat haluavat väärin toimijalle selkeitä sankti-
oita. Jos opettajalla ei ole keinoja tähän, meneekö sanoma perille? Opettaja jou-
tuu työssään ratkomaan monitahoisia tilanteita ja miettimään, miten pystyy toi-
mimaan kaikkia tyydyttävällä tavalla. Asioille on löydettävä jonkinlainen ratkai-
su, ja oppilaat on saatava ymmärtämään oman toimintansa vastuullisuus ja sii-
hen liittyvät seuraukset. Vertailtaessa opettajien ikävuosia havaittiin osiossa 37
tilastollisesti merkitsevä ero (p = .004). Näyttää siltä, että alle 30-vuotiaat, nuo-
ret, opettajat vanhempia opettajia helpommin päätyvät ongelmatilanteen selvit-
tämisessä tarvittaessa kaikkien oppilaiden rankaisemiseen, sen sijaan että jättäi-
sivät tilanteen selvittämättä.  
Osio 35 (ka 2.4) kertoo, että opettajat eivät usko kollegojensa käyttävän val-
ta-asemaansa väärin. Opettajan toimintaan liittyy koko ajan vallankäyttöä. Sen 
voidaan ajatella olevan jopa ratkaiseva tekijä opettajan ammatillisessa toimin-
nassa virkamiehenä. Niemen (1998, 71) mukaan sisäistynyt ammattietiikka estää 
opettajaa käyttämästä asemaansa väärin. Opettajien valta- ja vastuukysymykset 
määräytyvät lainsäädännön ohella paljon myös kunnan ohje- ja johtosääntöjen 
sekä koulun työjärjestyksen ja järjestyssääntöjen perusteella. Kunnan ja koulu-
jen säännökset eivät kuitenkaan anna yksiselitteisiä vastauksia opettajan valta- ja 
vastuukysymyksiin ja siksi jokainen opettaja joutuu kohdallaan tulkitsemaan 
niitä tilannekohtaisesti. Tämän vuoksi opettajan tulisi huomioida oman eettisen 
harkinnan tärkeys. Nuutinen (2000, 183–184) on tutkinut opettajan vallankäyt-
töä ja toteaa, että opettajat kyllä kokevat itsensä aktiiviksi vallankäyttäjiksi, mut-
ta myöntävät samalla myös mahdollisuuden, että oma toiminta voisi epäonnis-
tua. 
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16 Asetun kollegan ja oppilaan taistelussa tukemaan oppilasta. 
21 Opettajan tehtävä on ennen kaikkea puolustaa heikompaa. 
23 Opettajan tulisi panostaa menestyviin oppilaisiin. 
24 Opettajan tulee kohdella kaikkia yhdenmukaisesti. 
25 Opettajan työssä oikeudenmukaisuus on tärkeämpää kuin armollisuus. 
28 Opettajan velvollisuus on tasapuolisesti auttaa kaikkia oppilaita. 
29 Ongelmatilanteista puhuminen vahvistaa oikeudenmukaisuutta. 
31 Lain asettama tasa-arvo toteutuu kouluyhteisössä. 
37 Opettajalla on oikeus rangaista kaikkia, jos syyllistä ei saada selville. 
Kuvio 13. Deutschin (1985) teoria, oikeudenmukaisuuden jakaminen 
Deutsch (1985) on oikeudenmukaisuuden jakamisen teoriassa keskittynyt peri-
aatteisiin yhtäläisyys, verrannollisuus ja tarpeen mukaan jakaminen. Opettajilla 
on erilaisia näkemyksiä, minkä tavan mukaan kulloinkin tulisi toimia. Deutschin 
(1985, 92–96) teoriassa kuvataan tarpeen mukaan jakamisen periaatetta, jota 
noudattamalla opettajan tehtävänä on ennen kaikkea huolehtia heikommasta 
osapuolesta (osiot 16, 21 ja 25). Tirri (1998, 27) liittää tähän periaatteeseen si-
toutumisen etiikkaa, jonka mukaan arvot määräytyvät yhteisten sopimusten pe-
rusteella. Opettajat ajattelevat, että ongelmatilanteista keskusteleminen tuo uusia 
näkemyksiä, jolloin myös oikeudenmukainen toiminta vahvistuu. Opettajan työ 
on hyvin moniulotteista ja vaatii onnistuakseen tekijältään riittävää sitoutumista. 
Keskiarvojen vertailussa havaittiin opettajatyypillä (p = .000), opettajakokemuk-
sella (p = .000) ja opettajan ikävuosilla (p = .000) olevan osion 21 kohdalla 
merkitsevät erot. Erityisopettajat kokivat luokanopettajia enemmän tehtäväkseen 
puolustaa heikompaa, mikä ymmärrettävästi voidaan selittää sillä, että erityis-
opettaja toimii pääasiassa erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden parissa. Uraansa 
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aloitteleva nuori opettaja vielä hakee oikeudenmukaisuuden jakamisen periaat-
teita toimintaansa ja siksi pyrkii katsomaan kaikkia oppilaitaan yhdenvertaisesti. 
Työkokemuksen ja iän karttuessa näyttää kuitenkin siltä, että oikeudenmukai-
suutta tarkastellaan laajemmin ja uskalletaan ajatella myös tarpeiden mukaan 
jakamista.  
Tämän tutkimuksen tulosten perusteella opettajat arvostavat oikeudenmukai-
suuden toteutumista ja miettiessään sitä painottavat yhtäläisyysperiaatetta (osiot 
24, 28, 29 ja 37). Siinä opettaja pyrkii löytämään hyötyjen ja haittojen tasajaon 
huomioimalla samanaikaisesti kaikki oppilaat. Opettaja joutuu ongelmatilanteen 
ratkaisuissa toimimaan usein spontaanisti. Kukaan ei voi määritellä yhtä oikeaa 
ratkaisuvaihtoehtoa. 
Yhtä mieltä ollaan kuitenkin siitä, että kouluyhteisössä opettajien tulee pyr-
kiä oikeudenmukaisuuteen ja puolueettomuuteen. Oikeudenmukaisuus liittyy 
kiistatta opettajan toimintaan. Oppilaat myös vaativat tietoisesti oikeudenmukai-
suutta, joskaan he eivät aina ymmärrä sen laajempaa ja syvempää merkitystä. 
Opettajan kohdalla oikeudenmukaisuus usein yhdistetään kasvattajan puolueet-
tomuuteen ja tasapuolisuuteen. Opettajat tiedostavat oppilaiden erilaisuuden, 
mutta se ei näytä oikeudenmukaisuuden jakamisessa kuitenkaan vaikuttavan 
opettajien menettelytapoihin (osiot 23 ja 31). Opettajien vastausten keskiarvo 
oli osion 23 kohdalla 1.77: opettajat eivät näytä yleisesti ajattelevan, että menes-
tyvät oppilaat tarvitsisivat jotain ylimääräistä painotusta. Keskiarvojen vertailus-
sa kuitenkin havaittiin opettajatyypillä (p = .000), opettajakokemuksella (p = 
.002) sekä opettajan iällä (p = .000) olevan osion 23 kohdalla tilastollisesti mer-
kitsevät erot. Erityisopettajat ajattelevat luokanopettajia enemmän, että menes-
tyviin oppilaisiin voitaisiin keskittää voimavaroja, mikä saattaa aiheutua siitä, 
että heidän opettamiinsa erityistä tukea tarvitseviin oppilaisiin Suomen koulutus-
järjestelmässä valtakunnallisesti panostetaan huomattavasti enemmän kuin kes-
kiverto tai lahjakkaisiin oppilaisiin. Myös kokeneemmat ja vanhemmat opettajat 
näyttävät ajattelevan nuoria työuraansa aloittelevia opettajia voimakkaammin, 
että menestyviä oppilaita voitaisiin huomioida nykyistä käytäntöä enemmän. 
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Vastaajien keskiarvot kysymyksittäin (Jacksonin ym. tutkimustuloksien
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11 Kouluyhteisössäni eettiseen pohdintaan liittyvää keskustelua on mielestäni riittävästi. 
12 Opettajan oma esimerkki eettisenä toimintamallina vaikuttaa oppilaisiin. 
13 Mietin vapaa-aikanani koulutyössä tekemiäni ratkaisuja.  
17 Perustelen oppilaille omaa toimintaani. 
18 Keskustelen mielelläni kollegojen kanssa pulmatilanteista. 
29 Ongelmatilanteista puhuminen kollegojen kanssa vahvistaa oikeudenmukaisuutta. 
30 Nykyään opettajat sitoutuvat työhönsä kiitettävästi. 
32 Opettajalle on tärkeämpää kollegiaalisuus kuin oikeudenmukaisuus. 
33 Opettajan arvomaailma välittyy voimakkaasti oppilaisiin. 
34 Keskustelen oppilaiden kanssa eettisistä periaatteista.  
Kuvio 14. Jacksonin ym. (1993) tutkimustuloksien kautta haetut moraalin ilmentymismuodot 
Jackson ym. (1993) ovat tutkineet opettajien moraalista toimintaa kouluyhtei-
sössä ja havainneet sen olevan paljon laajempi ja moniselitteisempi ilmiö kuin 
aikaisemmin on ymmärretty. Tämän tutkimuksen pohjalta painottuu opettajan 
toiminnassa selvästi se, että opettaja kokee vastuunsa omasta toiminnastaan 
(osiot 13, 17, 29, 30 ja 32). Launonen (2000, 36) ja Patrikainen (2000, 20) to-
teavat, että arvojen sisällyttäminen opetussuunnitelmaan pakottaa opettajan 
kiinnittämään huomiota arvonäkökohtiin kaikkien oppiaineiden sisällössä. Kes-
kiarvovertailussa luokanopettajien ja erityisopettajien välillä havaittiin osioiden 
17 (p = .012), 33 (p = .001) ja 34 (p = .008) kohdalla tilastollisesti merkitsevät 
erot. Tutkimustulosten mukaan luokanopettaja perustelee toimintaansa erityis-
opettajaa enemmän. Erityisopettaja toimii erityisoppilaiden parissa eikä välttä-
mättä koe toimintansa perustelua tarpeelliseksi oppilaiden erityisongelmien ta-
kia. Luokanopettajat taas kokevat oman toimintansa perustelemisen parantavan 
opettajan ja oppilaan toimintasuhdetta. Myös opettajan ikävuosia tarkasteltaessa 
havaittiin osiossa 17 merkitsevä ero (p = .040). Tämän tutkimuksen tulosten 
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mukaan voidaan päätellä, että vasta vanhemmat opettajat elämänkokemuksensa 
myötä luottavat oman toimintansa perustelun vaikuttavan oppilaan kasvatukses-
sa.
Opettajat itse arvostavat omia periaatteitaan ja tiedostavat olevansa oppilail-
leen esimerkkinä (osiot 12 ja 33), mikä myös teemahaastattelujen yhteydessä 
todettiin. Tämän tutkimuksen tulosten mukaan opettajat kiinnittävät huomiota 
omaan moraaliseen käytökseensä. Se voidaan todeta siitä, että opettajat haluavat 
keskustella periaatteistaan ja perustella niitä niin oppilaiden kuin kollegojenkin 
kanssa (osiot 18 ja 34). Räsäsen (1998, 32) mukaan opetus ja kasvatus ovat ar-
voihin sidoksissa olevaa toimintaa ja juuri opetuksen ja kasvatuksen avulla pyri-
tään asioiden paremmaksi muuttamiseen. Opettajat tiedostavat kasvattajina omat 
vaikutusmahdollisuutensa ja ottavat tehtävänsä vakavasti. Clarkin (1995, 26) 
mielestä koulussa asiat opitaan usein epäsuorasti ja opettaja on tahtomattaankin 
aina esimerkki. Keskiarvovertailuissa miesten ja naisten välillä havaittiin osioi-
den 12 (p = .030) ja 13 (p = .018) kohdalla tilastollisesti merkitsevät erot. Nais-
opettajat haluavat tiedostaa miesopettajia painokkaammin oman esimerkin vai-
kutuksen sekä miettivät myös vapaa-aikana miehiä enemmän työssä tekemisi-
ään.
Opettajat haluavat keskustella oppilaiden kanssa periaatteistaan ja siten sel-
kiyttää toiminnan yhteisymmärrystä (osiot 11, 18 ja 34). Keskiarvotarkastelussa 
miesten ja naisten välillä (p = .036) havaittiin tilastollisesti merkitsevä ero osion 
11 kohdalla. Eettisen keskustelun määrää arvioitaessa kyselylomakkeen vasta-
uksia tukivat teemahaastateltavien kommentit eettisen pohdinnan tarpeellisuu-
desta (ks. 5.3.3). Tämän tutkimuksen tulosten mukaan miesopettajat näyttävät 
olevan naisopettajia tyytyväisempiä eettisen pohdinnan määrään. Kuten aikai-
semmin on jo todettu, naisopettajat myös haluavat miesopettajia enemmän yh-
teistä keskustelua työyhteisössä (osio 18). Miesopettajat ajattelevat eettisen poh-
dinnan ikään kuin kuuluvan ammattikuvan sisään sen suuremmin sitä esille 
tuomatta.  
Taulukon 7 kokonaisselitysosuus on saatu yleisestä lineaarisesta mallista, 
kun kaikki neljä taustamuuttujaa ovat selittävänä muuttujina. Yksittäisten muut-
tujien selitysosuus (liite 7/1–5) perustuu yksisuuntaiseen varianssianalyysiin. 
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Taulukko 7. Selittävien muuttujien merkitsevät yhteydet osioihin 
 sukup. op.tyyppi op.kok. op.ikä sel.osuus 
Kys. 11 x x   3,9 % 
Kys. 12 x    4,8 % 
Kys. 13 x    4,0 % 
Kys. 14   x  4,0 % 
Kys. 15     3,1 % 
Kys. 16  x  x 8,7 % 
Kys. 17  x  x 5,2 % 
Kys. 18 x   x 12,6 % 
Kys. 19   x x 7,7 % 
Kys. 20 x  x x 12,9 % 
Kys. 21  x x x 17,2 % 
Kys. 22   x x 4,9 % 
Kys. 23  x x x 8,8 % 
Kys. 24     4,9 % 
Kys. 25     3,0 % 
Kys. 26     4,0 % 
Kys. 27     1,6 % 
Kys. 28    x 7,1 % 
Kys. 29     2,2 % 
Kys. 30    x 4,5 % 
Kys. 31 x    3,7 % 
Kys. 32     1,8 % 
Kys. 33  x   5,6 % 
Kys. 34  x   5,6 % 
Kys. 35     1,7 % 
Kys. 36     2,8 % 
Kys. 37   x x 5,6 % 
Kys. 38   x x 6,4 % 
Kys. 39   x  6,2 % 
x  = merkitsevä ero 
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5.2 Opettajien koulutyössään kohtaamat eettisesti haasteelliset tilanteet 
5.2.1 Oppilaisiin liittyvät eettistä pohdintaa vaativat tilanteet 
Kaikista kyselylomakkeen 298 tutkimushenkilöstä ainoastaan 165 opettajaa (55 
%) vastasi kyselylomakkeen omaa tuotosta vaativiin osioihin 7–11 ja 40–43 (ks. 
liite 5/2, taulukot 36–37). Vaikka avoimien, vapaasti vastattavien kysymysten 
vastaajaprosentti jäi melko alhaiseksi, todettiin kuitenkin, että vastaajat jakaan-
tuivat samansuuntaisesti verrattaessa kyselylomakkeen kaikkiin vastaajiin (luo-
kanopettajista 56 % ja erityisopettajista 53 %). Useat opettajat valittivat yleistä 
kiirettä, mutta siitä huolimatta vastasivat kaikkiin lomakkeen kysymyksiin. 
Kaikki palautteen antajat kokivat aiheen tarpeelliseksi ja ajankohtaiseksi. 
Kun faktorianalyysilla oli jäsennelty opettajien eettisen pohdinnan merkitys-
alueet (ks. 5.1.1) ja osioiden keskiarvojen avulla oli selvitetty, mitä painotuksia 
(ks. 5.1.2) opettajat käyttävät eettisessä pohdinnassa, kerättiin seuraavaksi niitä 
tositapahtumia, joissa opettajat olivat kokeneet kohdanneensa koulutyössään 
eettisesti haasteellisia tilanteita. Samalla peilattiin faktorianalyysin tuloksia ja 
osiotasosta saatuja painotuksia opettajien esittämiin kokemuksiin, jotta selke-
ämmin ymmärrettäisiin esitettyjen tilanteiden ongelmallisuuden syyt. 
Luokanopettajia ja erityisopettajia pyydettiin kertomaan kyselylomakkeessa 
(osio 7) jokin oppilaisiin liittyvä eettistä pohdintaa vaatinut koulutyön arkitilan-
ne. Myös teemahaastateltavilta kysyttiin vastaava kysymys. Teemahaastattelussa 
opettajat pystyivät antamaan perusteellisemmat tilannekuvaukset, joiden pohjal-
ta tutkijan oli helpompi selkiyttää eettiseen pohdintaan liittyvän tilanteen haas-
teellisuus. Tällä mixed methods -menetelmän tapaisella aineiston keruun limit-
täin yhdistämisellä saatiin kyselylomakkeen vastauksiin tarkennusta ja syvyyttä, 
mikä auttoi ristikkäin molemmissa menetelmissä vastaajien ajatusten ymmärtä-
mistä.  
Opettajien kertomat eettisesti haasteelliset tilanteet koottiin sisällönanalyysia 
varten vastaajien numeroinnin mukaan yhdeksi kokonaisuudeksi. Tämän jälkeen 
aineistoa luettiin useaan kertaan, jolloin eriteltiin epäolennainen ja samalla alle-
viivattiin ja koodattiin olennaiset ilmaukset. Tällä tavalla aineisto saatiin tiivis-
tettyä ja lohkottua analysointia helpottaviin osiin. Mielenkiinto luokittelussa 
kohdistui opettajien eettisistä harkintaa vaatineisiin tapahtumiin ja näiden taus-
talta nousseisiin eri vastausten samankaltaisuuksiin. Eettistä pohdintaa vaativissa 
tilanteissa keskityttiin opettajan ja oppilaiden välisiin riippuvuussuhteisiin ja 
niistä esiin tuleviin eettisten konfliktien ominaispiirteisiin ja niiden aiheuttajiin. 
Alkuperäisilmaisut käytiin useaan kertaan tarkasti läpi, jolloin erot ja samankal-
taisuudet tarkentuivat. Aineistoa käsiteltiin kriittisesti tapausmateriaalien sisäl-
lön ja opettajien subjektiivisten kokemusten perusteella. Tältä pohjalta etsittiin 
samankaltaisuuksia ja tehtiin ryhmittelyjä. Aluksi luokitteluryhmiä oli pari-
kymmentä, mutta aineiston uudelleenjärjestelyn kautta ryhmille löytyi yhteistä 
ja niiden määrää pystyttiin vähentämään. Opettajien vastausten luokittelua tar-
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kasteltaessa aineistoa peilattiin taustateorioihin ja huomattiin, että Colnerudin 
(1995) konfliktimallista esiin tulleet eettiset normit (oppilaan suojeleminen hen-
kiseltä ja fyysiseltä haitalta, oppilaan integriteetin kunnioittaminen, oikeuden-
mukaisuus, oppilaan itsemääräämisoikeuden kunnioittaminen, totuudellisuus) 
sopivat pääosin myös tämän tutkimuksen luokittelun pohjaksi. Näin päädyttiin 
viiteen luokitusryhmään, jotka nousivat Colnerudin mallista. Lopuksi tutkimus-
aineistosta löydetyille luokitteluryhmille annettiin niiden sisältöä kuvaavat nimet 
(kuvio 15). Luokitteluryhmien kartoituksessa tarkasteltiin myös tutkimushenki-
löiden taustamuuttujia ja mietittiin, mitä vaikutuksia niillä oli eettistä pohdintaa 
vaativan tilanteen valinnassa. 
Kuvio 15. Eettisesti haasteelliset tilanteet (osio 7) ja luokittelua tukevat tutkimustulokset 
Taulukko 8. Opettajien vastausten luokittelu oppilaisiin liittyvästä eettistä pohdintaa vaati-
neesta tilanteesta (osio 7) 
Osion 7 luokittelu n %
1. 71 43 
2. 34 21 
3. 19 11 
4. 10 6 
5. 31 19 
yht. 165 100 
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Ensimmäiseen ryhmään koottiin opettajien vastauksista ne, joissa eettistä poh-
dintaa oli aiheuttanut se, että oppilaat kohdataan suurina ryhminä ja jokaisen 
yksilölliset tarpeet pitäisi huomioida samanaikaisesti. Tähän luokitteluryhmään 
otettiin mukaan kaikki koulukiusaamiseen, riitelyyn, syrjintään, nimittelyyn, no-
laamiseen, häiriökäyttäytymiseen ja muuten sopimattomaan käyttäytymiseen 
liittyvät vastaukset. Tämä ryhmä liittyi läheisesti Colnerudin (1995) luokituksen 
eettisiin normeihin, joissa korostuu oppilaan suojeleminen henkiseltä ja fyysisel-
tä haitalta. Myös Opetusalan ammattijärjestön eettiset ohjeet (1998) korostavat, 
että opettajan tulee suojella oppilasta. Tämä ensimmäinen ryhmä osoittautui sel-
västi suurimmaksi, sillä vastauksista 43 % kuului tähän ryhmään. Turusen 
(1999) mielestä opetus vaatii väistämättä tietyn muodon eikä opetustyö onnistu 
ilman selkeitä asettamuksia, kuten kuria ja joitakin ehdottomia rajoja. Koulun 
tulee opettaa myös tiettyjen velvollisuuksien täyttymistä ja samalla omien välit-
tömien yllykkeiden alistamista pitkäaikaisemmille tavoitteille ja eduille. Koulu 
ei ole vain viihtymistä varten. (Turunen 1999, 83.)  
Opettajan tehtävänä on taata oppilaalle kokonaisvaltaisesti turvallinen kou-
luympäristö, jo lakikin (PoL § 29) siihen velvoittaa. Myös Opetusministeriön 
asettaman Turvatyöryhmän raportin (2000, 1) lähtökohtana on se, että mikäli 
peruskoulussa esiintyy häiriökäyttäytymistä, siihen tulee välittömästi puuttua. 
Työrauhan ylläpitämiseen liittyvien tutkimustulosten mukaan luokan selkeät yh-
teiset säännöt viestittävät oppilaille sitä, millaista käyttäytymistä oppilailta odo-
tetaan ja selkeät säännöt vahvistavat toivottua käyttäytymistä (Birnik 1998, 126; 
Huoviala 1999, 60). Vaarantavat tekijät tulee ennakoida ja jos mahdollista pois-
taa (Arajärvi & Aalto-Setälä, 1999, 79–80). Opettajan tehtävänä on selvittää 
hankalat tilanteet, kyetä minimoimaan tai kompensoimaan oppilaalle jo syntynyt 
haitta tai yrittää estää muiden oppilaiden tai aikuisten loukkaavan toiminnan jat-
kuminen. Neljäs faktori toi esille tilannesidonnaisuuden opettajan työssä: opetta-
ja joutuu todellisten elämäntilanteiden keskellä etsimään toimintamallinsa usei-
den eri vaihtoehtojen välillä. Ei ole ihme, että suuren oppilasmäärän erilaiset 
tarpeet aiheuttavat opettajille eettisesti haasteellisia, joskus jopa ratkaisematto-
milta tuntuvia tilanteita. 
Seuraavassa on esimerkkejä tutkimushenkilöiden (TH) kokemista ensimmäi-
seen ryhmään luokitelluista eettistä pohdintaa aiheuttavista tilanteista:  
* Kuinka voimakkaasti ja milloin voin vastata ”vaikean ”oppilaan uppinis-
kaisuuteen ja häiriökäyttäytymiseen (TH 41). 
* Riitatilanne välitunnilla, molemmat osapuolet mielestään syyttömiä, kave-
reiden ja silminnäkijöiden kertomukset eivät täsmää (TH 63). 
* Kakkosluokan oppilas kokee ekaluokkalaisen uhkana. Vahingossa tapah-
tuneet tönäisyt hän väittää tahalliseksi itseensä kohdistuvaksi kiusaamiseksi 
ja katsoo oikeudekseen kostaa lyömällä (TH 68). 
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* Oppilas syrjii toista oppilasta jättämällä hänet ryhmän ulkopuolelle, osoit-
tamalla selvästi, ettei halua olla toisen kanssa yhteistyössä (TH 112). 
*Herkästi kiivastuva poika oli lyönyt välitunnilla naapurin tyttöä ja tältä uh-
kasi silmä tummua. Poika katui tekoaan ja tyttökin tuntui lauhtuneen, mutta 
se musta silmä… (TH 115). 
* Koulussamme oli kerran poika, joka jatkuvasti terrorisoi muita fyysisesi ja 
henkisesti. Eräänä päivänä muut pojat kokosivat suuren porukan ja alkoivat 
antaa pojalle selkäsaunaa (TH 126). 
* Kauan jatkunut riitatilanne kahden oppilaan välillä. Molemmissa oli syytä 
ja molemmat olivat kiusattuja osapuolia. Vaikeaa oli olla välikappaleena, 
kun oppilaiden vanhemmat yrittivät ruveta kiistelemään keskenään välityk-
selläni (TH 160). 
Edellä olevat esimerkit kuvaavat opettajien päivittäin kohtaamia ongelmatilan-
teita, joissa opettajan on mietittävä, miten suojella oppilasta henkiseltä tai fyysi-
seltä haitalta. Osion 28 keskiarvosta (4,7) nousee esille opettajien voimakas pai-
notus huomioida tasapuolisesti kaikki oppilaat. Faktoritarkastelussa kolmas fak-
tori korostaa opettajan vastuullista toimintaa ja siihen liittyvää eettistä herkkyyt-
tä. Opettajat joutuvat pohtimaan toimintaansa monelta suunnalta ja tekemään 
usein nopeasti johtopäätöksiä. Kun opettaja kokee vastuunsa, liittyy hänen toi-
mintaansa usein myös inhimillisyyttä ja heikomman auttamishalua (osion 21 ka 
3,6). Suopohjan ja Liusvaaran (1998, 16) mukaan opettajilta vaaditaan vastuu-
kysymyksissä nykyään entistä enemmän riskitekijöiden tunnistamista sekä nii-
den hallintaa. Tehdessään ratkaisuja opettaja joutuu siten arvioimaan ratkaisu-
jaan hyvinkin laajasti. Osion 24 kohdalla opettajilta kysyttiin oppilaiden yhden-
mukaisesta kohtelusta. Opettajat olivat hyvin yksimielisiä yhdenmukaisen koh-
telun tavoitteesta (ka 4,6). Opettajat joutuvat kuitenkin arkityössään usein miet-
timään, miten tämän tavoitteen saavuttaa. Birnik (1998, 129) esittää, että opetta-
jan tulee tarkkailla ja miettiä omaa rooliaan siten, ettei hän omalla käytöksellään 
rohkaise oppilasta tietynlaiseen häiriökäyttäytymiseen. Kuinka helppoa opetta-
jalle olisikaan, jos hän saisi kohdata jokaisen tilanteen vain yksittäiseen ongel-
maan kohdistuneena. Opettajan on joskus pakko suojella toista oppilasta toisen 
kustannuksella, tai hän joutuu pohtimaan, mikä olisi vähiten haittaa aiheuttava 
vaihtoehto. Opettaja joutuu kuitenkin koko ajan miettimään suuria kokonaisuuk-
sia ja omien ratkaisujensa vaikutuksia, jotka eivät kohdistu ainoastaan ongelma-
tilanteessa oleviin oppilaisiin vaan myös kouluyhteisöön, vanhempiin ja viime 
kädessä koko yhteiskuntaan. Opettajien tulee toimiessaan koko ajan muistaa, 
että heidän ratkaisuillaan saattaa olla myös kauaskantoiset, pitkälle tulevaisuu-
teen liittyvät seuraukset.  
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Taulukko 9. Eettisesti haasteellinen tilanne, koska oppilaat kohdataan ryhmänä (sukupuoli ja 
koulutustausta) 
luok.op. erit.op. yht. %
miehet 12 3 15 21 
naiset 42 14 56 79 
yht. 54 17 71  
% 76 24   
Frekvensseistä voidaan huomata, että ensimmäisessä ryhmässä vastaukset ja-
kaantuivat melko tasaisesti miesten ja naisten sekä luokanopettajien ja erityis-
opettajien osion 7 kokonaisvastaajamäärän suhteessa (ks. taulukot 32–33). Tästä 
voidaan päätellä, että oppilaan suojeleminen fyysiseltä ja henkiseltä haitalta 
näyttää askarruttavan ja aiheuttavan eettiseen pohdintaan johtavia tilanteita ylei-
sesti koko opettajakunnassa.  
Taulukko 10. Eettisesti haasteellinen tilanne, koska oppilaat kohdataan ryhmänä (kokemus) 
kokemus f %
alle 10 v. 23 32 
11–20 v. 18 25 
yli 20 v. 30 43 
yht. 71  
Taulukon 10 mukaan niin kokeneemmat kuin alkutaipaleella olevat opettajat 
ajattelevat ensimmäisen ryhmän ongelmatapausten vaativan eettistä pohdintaa.  
Kun teemahaastateltavia pyydettiin kertomaan jokin oppilaisiin liittyvä eet-
tistä pohdintaa aiheuttanut tilanne, niin 7/19 otti esille ongelmatilanteen, joka 
voitiin liittää tähän ensimmäiseen ryhmään. Haastatteluissa tuli esille enimmäk-
seen jatkuvia riitatilanteita ja niiden liikaa aikaa vieviä selvittelyitä. Myös kol-
mannella faktorilla esiin noussut opettajan vastuullinen toiminta korostuu opet-
tajan miettiessä, miten hän pystyy toimimaan kaikkia osapuolia tyydyttävällä 
tavalla. Haastateltavat pitivät ongelmallisena sitä, että opettaja kohtaa oppilaan 
osana ryhmää, jolloin kaikki paikallaolijat tulisi ottaa yhtä aikaa huomioon. Op-
pilaiden yhtäaikainen huomioiminen ja toisaalta tilanteen vaatima oman toimin-
nan eriyttäminen tuntuivat askarruttavan opettajia. Opettajat tunsivat myös ah-
distusta siitä, että tilanteet tulee hallita suurina kokonaisuuksina ja yksittäisten 
tilanteiden selvittämiseen liittyy aina tulevien ja arvaamattomien tapahtumien 
ennakoiminen. Tilanteita ei voi ratkaista vain ”tässä ja nyt” -menetelmällä, vaan 
koko ajan on muistettava oman toiminnan kauaskantoisuus.  
Seuraavassa on esimerkkejä haastateltavien kokemista ensimmäiseen  ryh-
mään luokitelluista eettistä pohdintaa aiheuttavista tilanteista: 
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*Haastateltava 7 kertoi häiriköivästä oppilaasta: ”Kun noilla lapsilla nyky-
ään on kaikenlaisia diagnooseja, miten toisille oppilaille kerrottais, että mi-
tä se meinaa ja kun vanhemmat vielä kieltää kertomisen. Siinä tulee sitten 
ristiriita, että annanko yhden riehua ja miten suojelen muita. Tästä tulee 
vaikeita tilanteita.” 
*Haastateltava 19 totesi, että ”…jatkuva välituntileikkien ja riitojen selvittely 
aiheuttaa oppilaiden kanssa yleisimmät eettiseen pohdintaan liittyvät tilan-
teet. Välillä kuitenkin meinaa mennä rutiinilla. Oppitunnin kulusta ei tule 
yhtään mitään, jos riitoja ei ole käsitelty. Vie vaan niin hurjasti aikaa.”
Koska kyselylomakkeen vastaajista 43 %:n ja teemahaastateltavista 7/19 ongel-
matapaus eettisessä pohdinnassa liittyi ensimmäiseen ryhmään, voidaan perus-
tellusti väittää, että tämän päivän kouluyhteisö kaipaa opettajalle konkreettisia 
tukitoimia tilanteissa, joissa opettaja joutuu suuria ryhmiä hallitessaan samanai-
kaisesti suojelemaan oppilasta sekä fyysiseltä että henkiseltä haitalta. Näyttää 
siltä, että opettajat ennen kaikkea itse vaativat itseltään kolmannen faktorin pai-
notuksen kaltaista oman toiminnan vastuullisuutta. Haastateltavien kertomuksis-
ta kuitenkin tuli esille pelko välillä langeta rutiininomaiseen nopean ratkaisun 
toimintaan. 
Toiseen ryhmään luokiteltiin opettajien vastauksista ne, jotka käsittelivät 
valehtelua, varastamista ja yleensä rehellisyyttä. Tähän ryhmään sijoittui vasta-
uksista 21 %. Opetusalan Ammattijärjestö OAJ on koonnut opettajien eettisten 
periaatteiden tausta-arvoja, joihin myös totuudellisuus kuuluu. Totuudellisuuden 
katsotaan edellyttävän totuuden etsimistä, johon liittyy asioiden kaikille osapuo-
lille rehellinen ja avoin keskustelu. (OAJ 1998.) Myös Colnerudin (1995, 77–
97) eettisten normien jaottelussa totuudellisuuteen kuuluu opettajan työssä rehel-
lisyyden ja totuuden puhumisen painottaminen. Kyselylomakkeen osiossa 43 
kysyttiin vastaajille tärkeitä eettisiä periaatteita, ja rehellisyys mainittiin 36 %:n 
vastauksissa yhtenä vastaajalle tärkeänä arvona. Näyttää siltä, että totuudelli-
suus, opettajan toiminnan uskottavuus ja yleensä rehellisyys mielletään opettaji-
en perusarvoiksi. 
Taulukko 11. Eettisesti haasteellinen tilanne, jossa opettajat etsivät totuudellisuutta (suku-
puoli ja koulutustausta)  
luok.op. erit.op. yht. %
miehet 11 2 13 30 
naiset 17 14 31 70 
yht. 28 16 44  
% 64 36   
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Moilanen (2001, 91) pitää rehellisyyttä ihmisten yhteiselämän kulmakivenä ja 
haluaa myös painottaa totuuden ja epätotuuden erottamisessa avoimuutta ja tar-
peellisen kritiikin esille tuomista. 
Taulukko 12. Eettisesti haasteellinen tilanne, jossa opettajat etsivät totuudellisuutta (koke-
mus) 
kokemus f %
alle 10 v. 8 23 
11–20 v. 6 18 
yli 20 v. 20 59 
yht. 34  
Kokeneemmat opettajat näyttävät pohtivan totuudellisuuteen liittyviä ongelmati-
lanteita nuoria opettajia enemmän. Nuori opettaja joutuu arkipäivän työssä kes-
kittämään kaiken energiansa tilanteiden läpiviemiseen, ja siksi aikaa vievät eetti-
set pohdinnat näyttävät väistyvän muun konkreettisen toiminnan tieltä. Ko-
keneemmat opettajat näyttävät aloittelijoita voimakkaammin myös painottavan 
totuudellisuutta enemmän kuin inhimillisyyttä, kun taas aloittelevat opettajat 
saattoivat esimerkiksi rangaistusta antaessaan päätyä kaikkia koskevaan ran-
kaisuun, jos totuus ei ollut selvinnyt (ks. liite 7/3, osiot 37 ja 39). Kaikesta huo-
limatta näyttää siltä, että kokemus ei auta opettajaa löytämään totuudellisuutta 
eri tilanteissa. Opettajat joutuvat toiminnassaan kerta toisensa jälkeen mietti-
mään totuudellisuuden monia ulottuvuuksia, ja tilanteet totuuden selvittämisestä 
väistämättä toistuvat.  
Toisen luokitteluryhmän tulokset vahvistavat faktoritarkastelusta esiin nous-
sutta ajatusta (Fa 3) kokeneen opettajan eettisestä herkkyydestä, johon totuudel-
lisuus kuuluu olennaisena osana. Totuudellisuutta ja rehellisyyttä tarkasteltaessa 
ongelmaksi saattavat nousta myös kollegiaalisen lojaliteetin normit, jolloin opet-
tajan on vaikeaa puolustaa oppilasta opettajakollegaa vastaan (Colnerud 1995, 
136–140). Myös opettajan oppilaille tai vanhemmille antama palaute tai arvioin-
ti aiheuttaa konfliktitilanteita. Joskus opettaja kokee, että totuudenmukainen an-
kara arvostelu ei vahvista oppilaan kasvua ja kehitystä, ja siksi opettaja mielel-
lään käyttäisi lempeämpää asteikkoa. Onko se kuitenkaan oikein? Opettajan us-
kottava etiikka ilmenee juuri käytännön arkitilanteissa, jolloin opettajan rehelli-
syys ja oma kokemus ohjaavat häntä hyväksyttävään toimintaan. Myös Lind-
qvist (2000) painottaa uskottavuuden näkökulmaa. Hän kannattaa ajatusta opet-
tajien yhteisestä arvopohjasta ja näkyvistä opettajien ammattieettisistä periaat-
teista. Tämä edellyttää Lindqvistin mielestä koko kouluympäristön ja toiminta-
kulttuurin huomioimista. (Lindqvist 2000, 26.) 
Seuraavassa on esimerkkejä opettajien kokemista toiseen ryhmään luokitel-
luista eettistä pohdintaa aiheuttavista tilanteista: 
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* Musiikissa erittäin huonosti menestynyt 11-vuotias poika (kokeen arvosa-
nat 5–6) piti yhtä äkkiä lähes täydellisen esitelmän. Tiesin, että pojan omilla 
kyvyillä ei tuollaista esitelmää valmisteta. Kuulin, että äidillä oli tapana 
”vähän” auttaa (TH 40). 
* Luokan laatikosta katosi askartelussa käytetty katkoteräveitsi. Yhdelle op-
pilaalle ilmestyi samanlainen, väitti omaksi. Kyseessä oli kollegan poika
(TH 61). 
* Kalle varasti Liisan viivoittimen. Väitti löytäneensä. Valehteli korvat hei-
luen, mutta uskoi itsekin sen todeksi (TH 109). 
* Oppilaani keräsi ylempi luokkalaisen ystävänsä kanssa lahjoituksina luok-
karetkeä varten minun nimissäni väärennetyllä kirjeellä rahaa itselleen ja 
ystävälleen (TH 117). 
* Ala-asteen saman luokan pojat olivat varastaneet paikallisesta kaupasta 
tupakka-askeja. He olivat myyneet niitä yläasteen pojille. Kaupan myyjät 
olivat epäilleet poikia ja asia tuli julki kaupan taholta. Mukana oli myös 
oma poikani (TH 247). 
Oser (1991, 202) painottaa, että opettajan kohtaamissa ongelmatilanteissa kes-
keinen ulottuvuus on juuri totuudellisuus. Opettaja törmää koulutyössään jatku-
vasti rehellisyyteen liittyviin asioihin. Opettajan velvollisuus on ohjata oppilaita 
kaikissa tilanteissa rehelliseen toimintaan. Ongelmana on kuitenkin, että monille 
asioille ei voi antaa yhtä oikeaa selvitystapaa. Vaikeaksi koetaan myös se, että 
jokainen tapaus vaatii oman tulkinnan ja menettelytavat voivat poiketa paljonkin 
toisistaan. Usein oppilaiden kehitystaso vain ei yllä ajattelemaan asioita niin laa-
jasti, että he voisivat oivaltaa asioiden koko totuuden. Teemahaastatteluissa 
opettajat kertoivat, kuinka tuskallista ja aikaa vievää on kaivaa tilanteiden totuu-
dellisuus. Usein näyttää siltä, että oppilaat eivät itsekään selkeästi tiedosta, mitä 
totuudellisuus kokonaisuutena sisältää. Valitettavaa on, että monessa kohden 
perinteinen ja arvostettu rehellisyys-käsite on vesittynyt ja sen tilalle on hyväk-
sytty mitä erilaisimpia versioita muunnetun totuuden puolustamisesta. 
*Haastateltava 4 kertoo kokemuksistaan toiseen ryhmään luokitellusta eettis-
tä pohdintaa aiheuttavista tilanteista opettajan työssään seuraavasti: ”Valeh-
telemisesta keskustellaan kovasti. Ei ole kauaakaan, kun kävi semmoinen ti-
lanne, että opettajan tuoma melko arvokas posliiniesine oli hajonnut mysti-
sellä tavalla. Asiaa selvitettiin, kolme oppilasta oli ollut luokassa silloin. 
Kukaan kyseessä olevista ei ensin tiennyt, mitä esineelle oli tapahtunut. Kui-
tenkin yksi tytöistä oli oudon näköinen ja sanoi myöhemmin, että joo hän tie-
tää. Asian selvittely kesti pari kolme päivää, siihen liittyi erilaisia vaiheita ja 
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valehtelua. Luokan kanssa selvitettiin, onko koskaan syytä valehdella. Silloin 
esille tuli tilanne, jossa sellainen outo mies oli pyydellyt tyttöjä autoon ja 
siinä oli sitten keksitty valheita ja sanottu kaikenlaista perätöntä. Mietittiin 
luokassa, onko joskus oikein valehdella ja mikä tarkoitus on totuuden puhu-
misella.”  
Opettaja joutuu omalla esimerkillään usein vahvistamaan omia arvojaan. Opetta-
jan ammatilliseen kuvaan liittyy kiinteästi totuudellisuus ja siihen pyrkiminen 
kaikissa olosuhteissa. Opettajan työssä saattaa kuitenkin tulla esiin tilanteita, 
joissa totuus saakin yllättävän merkityksen, kuten edellä kuvattiin. Opettaja jou-
tuu pohtimaan, miten selittää oppilaille poikkeuksellisten tilanteiden toiminnan 
viemättä samalla pohjaa omalta uskottavuudeltaan muissa tilanteissa.  
Kolmanteen ryhmään koottiin opettajien vastauksista ne, jotka liittyvät oi-
keudenmukaisuuteen, yhdenvertaisuuteen, yksilöllisyyteen ja tasa-arvoon. Myös 
Opettajien ammattijärjestön eettiset ohjeet (1998) korostavat oppilaan yksilöllis-
ten ominaisuuksien ja taustojen huomioimista. Opettajan odotetaan olevan ym-
märtävä ja inhimillinen. Opettajan tulee suojella oppilasta. (OAJ 1998.) Hauta-
mäki (1994, 150) toteaa, että oikeudenmukaisuus on julkisen yhteiskuntakeskus-
telun käytetyimpiä käsitteitä ja että se ei ole alun perin tarkoittanut hyvyyden 
tasajakoa vaan oikeuden kunnioittamista ja ansion antamista. Colnerudin (1995, 
77–96) konfliktimallin luokituksen mukaan oikeudenmukaisuuteen liittyvät ne 
opettajien kohtaamat ongelmat, jotka ilmenevät siitä syystä, että opettaja joutuu 
samanaikaisesti huomioimaan yksilöllisesti oppilaiden erilaiset tarpeet, toiveet 
sekä resursseista johtuvat seikat. Opettajien vastauksista 12 % luokiteltiin tähän 
ryhmään. Kun kyselylomakkeen osioissa 43 kysyttiin opettajille tärkeitä eettisiä 
arvoja, mainittiin oikeudenmukaisuus 40 %:ssa vastauksista. Vaikka oikeuden-
mukaisuus on yksi yleisimmin esille tulleista eettiseen pohdintaan liittyvistä 
tausta-arvoista, ei se kuitenkaan tässä kohden näyttänyt nousevan opettajien vas-
tauksissa tämän voimakkaammin esille.  
Osion 32 vastausten mukaan (ka 2,1) voidaan päätellä, että opettajat arvos-
tavat oikeudenmukaisuutta enemmän kuin kollegiaalisuutta. Tämä puolestaan 
vahvistaa toisella faktorilla esiin tulevaa käsitystä opettajan oman ammattikun-
nan arvostamisesta. Suunnattaessa ajatusta vielä syvemmälle voidaan todeta, että 
opettajat haluavat huomioida ennen kaikkea oppilaan ja pyrkivät siksi toteutta-
maan ”oppilaan paras” -ajatuksen edistämistä. Lojaalisuus opettajakollegaa koh-
taan näyttää jäävän oikeudenmukaisen toimimisen varjoon. Oikeudenmukaisuu-
den toteuttaminen aiheuttaa koulutyössä usein opettajille paljon päänvaivaa. 
Opettajan on samanaikaisesti ajateltava oppilasta yksilönä ja toisaalta osana 
muuta ryhmää. Opettajan on hyväksyttävä se tosiasia, että kollektiivinen oikeu-
denmukaisuus ei välttämättä ole oikeudenmukaista yksilötasolla. 
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Taulukko 13. Opettajalle on tärkeämpää kollegiaalisuus kuin oikeudenmukaisuus (osio 32)  
f %
1 78 26 
2 127 43 
3 62 21 
4 25 8 
5 3 1 
puuttuvat 3 1 
yht. 298 100 
Osiosta 25 (ka 3,6) ja osiosta 29 (ka 4,1) huomataan, että opettajan toiminnassa 
on keskeistä pyrkimys oikeudenmukaisuuteen ja lainkuuliaisuuteen. Oikeuden-
mukaisuuden toteuttaminen on varmasti yksi opettajan työn vaikeimpia tehtäviä. 
Jos oppilaat kokevat opettajan toiminnan puolueelliseksi tai epäoikeudenmukai-
seksi, he mieltävät hänet helposti epäluotettavaksi. Opettaja esimerkkinä ja mal-
lina antaa oppilailleen esikuvan, jonka avulla he tulevaisuudessa vahvistavat 
omaa arvoperustaansa. Siksi opettajan johdonmukaiset ja sanansa pitävät menet-
telytavat vaativat opettajalta oman toiminnan pohdintaa ja perustelua. 
Seuraavassa on esimerkkejä opettajien kokemista kolmanteen ryhmään  
luokitelluista eettistä pohdintaa aiheuttavista tilanteista. 
* Sain tekstiilityöryhmään tytön, jonka muistin ihan näppäräksi tekijäksi, 
mutta pian huomasin hänen alakuloisuutensa ja että työ ei luistanut. Taju-
sin, että tyttö kuitenkin halusi tehdä samaa työtä kuin muutkin ja työ oli jo 
niin pitkällä, että ei ollut mielekästä jättää sitä kesken. Työn aikana toiset 
ryhmäläiset ihmettelivät, miksi opettaja ei vaatinut kyseiseltä tytöltä samaa 
kuin muilta. Toiset joutuivat purkamaan huonon työn, mutta tämän tytön ei 
tarvinnut purkaa, vaan hän sai opettajalta ylimääräistä apua. Muut oppilaat 
kertoivat tapauksesta omalle tyttärelleni ja olivat sitä mieltä, että olin epäoi-
keudenmukainen (TH 137). 
* Seikka, johon törmää jatkuvasti, on lasten ääretön itsekkyys – minä itse, 
muista viis! Vanhemmat vielä lisäävät tätä – meidän lapselle kaikki huomio 
– he eivät tajua, että opettajalla on muitakin kuin heidän lapsensa (TH 212). 
* Kenen ehdoilla toimitaan, auttaako opettaja niitä, jotka siitä hyötyvät 
enemmän, mutta joilla tuen tarve ei ole niin suuri. Vanhemmat vaativat, 
mutta opettajan aika ei riitä kaikille. Miten toimia lapsen edun mukaan (TH 
244). 
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*Haastattelussa vastaaja 5 pohti, ”minusta kaikkein vaikeampaa on miettiä, 
mikä on oikea rangaistus, siinä hetkessä sä et kerkiä jutella kenenkään työ-
toverin kanssa ja pitäisi tietää, miten tilanne selvitetään ja mikä tästä olisi 
oikeudenmukaisin rangaistus, niin että se olis oikeudenmukainen kaikkia 
osapuolia kohtaan”.  
*Haastateltava 8 totesi, että ”joutuu useinkin miettimään just varsinkin siitä 
näkökulmasta, että jokainen oppilas on oma yksilö ryhmään verrattuna ja 
ryhmän etu voi olla ristiriidassa yksilön etuun nähden, mun täytyy löytää ta-
sapaino ja muistaa huolehtia koko ryhmän oikeusturvasta niin, että kaikkien 
on hyvä työskennellä”.
Osiossa 31 kysyttiin, toteutuuko lain asettama tasa-arvo kouluyhteisössä. Osio 
latautui myös toisella faktorilla, Opettajakunnan arvostus. Perusopetuslain mu-
kaan opetuksen tulee edistää sivistystä ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa ja tur-
vata riittävä yhdenvertaisuus koulutuksessa koko maan alueella (PoL 2§). Opet-
tajat kuuluvat virkamiesoikeudellisen virkavastuun piiriin, ja viranhaltijan on 
vältettävä kaikkea sellaista toimintaa, mikä on ristiriidassa tasapuolisuuden 
kanssa (Suopohja & Liusvaara 1998, 83–84). On selvää, että opettaja sitoutues-
saan työhönsä kiinnittää huomiota lain velvoitteisiin ja ammattiyhteisössään nii-
den noudattamiseen. 
Launonen (2000, 306) selvittää väitöskirjassaan eettisiä arvoja ja ihanteita, 
jotka ovat säilyneet vuosikymmenestä toiseen, ja toteaa, että tasa-arvo otettiin 
mukaan käsitteistöön 1950-luvulla. Kuten edellä on käynyt ilmi, opettajan työs-
sä jokaisen oppilaan yksilöllinen huomioiminen aiheuttaa opettajalle jatkuvia 
ristiriitatilanteita. Oppilaiden kontrolloinnissa käytettyjen normien ja sääntöjen 
tarkoitus on tukea sekä varsinaista opiskelua että oppilaan yksilöllisyyttä ja tällä 
tavalla antaa opettajalle raamit, mikä antaa mahdollisuuden avoimeen kommu-
nikaatioon ja konfliktien käsittelyyn (Schmuck & Schmuck 2001, 40–41). Lin-
nakylän (2000, 81–81) mukaan meidän maassamme toteutettu koulusuunnittelu 
ei tue oppilaan yksilöllistä huomioimista, vaan koulujen sekä tila- että aikara-
kenteet palvelevat ennemmin massojen käsittelyä kuin yksilön kohtaamista. 
Vaikka opettajan on täysin mahdotonta olla tasapuolinen ja oikeudenmukainen 
kaikessa toiminnassa, pitää hänen kuitenkin jollain tavalla selvittää sopusointui-
sesti eteen tulevat yllätyksellisetkin tilanteet. Mahdollisimman laajaan oikeu-
denmukaisuuteen tulee tietysti pyrkiä, mutta jokaisen opettajan pitää samalla 
hyväksyä todellisuuden realiteetit. Tarkasteltaessa osiossa 31 erikseen miehiä ja 
naisia havaittiin tilastollisesti merkitsevä ero (p = .032) siten, että miehet näyttä-
vät luottavan naisia enemmän tasa-arvon toteutumiseen.  
Kyselylomakkeen osiossa 43 pyydettiin vastaajia kertomaan niitä eettisiä pe-
riaatteita ja arvoja, jotka ovat vastaajalle itselleen tärkeitä ja jotka ohjaavat häntä 
ratkaisujen teossa. Kolmasosa vastaajista mainitsi periaatteekseen tasa-arvon tai 
tasapuolisuuden kunnioittamisen ja huomioimisen. OAJ:n kokoomien eettisten 
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periaatteiden tausta-arvoissa oikeudenmukaisuuden periaatteisiin liitetään tasa-
arvo, johon liittyy syrjinnän ja suosimisen välttäminen sekä kuulluksi tuleminen 
(OAJ 1998). Teemahaastateltavien vastausten avulla pyrittiin vielä selventämään 
ja syventämään opettajien ajatuksia eettisten periaatteiden taustalla olevista ar-
voista ja vaikutteista.  
*Haastateltava 3 (nainen) vastasi, että pyrin ainakin kohtelemaan kaikkia ta-
sa-arvoisesti. Opettaja ei saa näyttää lapsille, että hän ei välitä eikä tykkää 
heistä ja vaikka kuinka ärsyttäisi, niin sitä ei saa näyttää lapselle. 
*Haastateltavan 6 (nainen) mukaan opettajan tulee toiminnoissaan päästä 
semmoiseen tasapuoliseen ratkaisuun, jossa yksilöllisyys huomioidaan, kos-
ka lapset ovat mitä erilaisimpia.  
Taulukko 14. Opettajien esittämät heille tärkeät eettiset arvot (osio 43) 
 f % 
rehellisyys 60 36 
tasa-arvo, tasapuolisuus 59 36 
oikeudenmukaisuus 65 39 
toisen kunnioittaminen 28 17 
suvaitsevaisuus 6 4 
Haastatteluissa ilmeni varsinkin naisten kohdalla selvä halu ja tahto pyrkiä tasa-
arvoiseen kohteluun, mutta samalla oli havaittavissa selvää epävarmuutta sen 
suhteen, kuinka vaatimus todellisuudessa pystytään kaikille takaamaan. Haasta-
teltujen miesten kohdalla vastaukset tukivat kyselylomakkeen tuloksia. Miehet 
(4/19) näyttivät luottavan tasa-arvon toteutumiseen ja totesivat lyhyesti, että la-
kihan sen määrää. Miehet mainitsivat tasa-arvon yhtenä perusperiaatteenaan, 
mutta eivät kuitenkin sitä sen kummemmin kommentoineet. 
Neljänteen luokitteluryhmään otettiin ne opettajien vastaukset, joissa opet-
taja tunsi eettisesti hankaliksi tilanteet oppilaan luokalle jättämisestä, erityisope-
tukseen siirrosta tai luki-opetusjärjestelyistä. Tutkimushenkilöiden vastauksista 
6 % kuului tähän ryhmään. Opettajan eettistä pohdintaa aiheutti tässä ryhmässä 
mm. oppilaan integriteetin eli loukkaamattomuuden kunnioittaminen. Kun opet-
taja joutuu työssään toimimaan tiettyjen normien ja säädösten mukaan, hän saat-
taa samalla riskeerata oppilaiden ja vanhempien loukkaamattomuutta. Opettaja 
joutuu arvioidessaan oppilaan koulumenestystä tiedostamaan myös arvioinnin 
tulevaisuuteen liittyvät vaikutukset. (Colnerud 1995, 77–96.) Joskus opettajan 
on pakko suojella oppilasta vanhempien aiheuttamalta haitalta. Silloin opettaja 
voi kokea epävarmuutta siitä, kuinka paljon hänen tulee vaikuttaa ja tunkeutua 
oppilaan elämään. Oppilaan luokalle jättöön tai luokkasiirtoihin liittyvät ongel-
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mat näyttivät askarruttavan ymmärrettävästikin etupäässä luokanopettajia. Kol-
mannelta faktorilta esiin noussut opettajan toiminnan vastuullisuus lisää eettisen 
pohdinnan tarpeellisuutta opetuksen erityisjärjestelyjä mietittäessä. Heikkonen 
(1995, 17–18) toteaa, että pystyäkseen eettisesti hyväksyttävään toimintaan tulee 
totuudellisuuden lisäksi muistaa myös tekojen motiivit sekä syiden ja seurausten 
tiedostaminen. Opettaja joutuu ratkaisuja tehdessään puntaroimaan hyötyjen ja 
haittojen tasapainoa. 
Seuraavassa on esimerkkejä opettajien kokemista neljänteen ryhmään luoki-
telluista eettistä pohdintaa aiheuttavista tilanteista. 
* Toisluokkalainen poika oli jäämässä luokalle. Vanhemmat vastustivat, 
heidän mielestään taidot ovat riittäviä, opettaja puolueellinen, ei pidä oppi-
laasta ja haluaa päästä siitä eroon. Opettajaa uhattiin haastaa oikeuteen, 
tehtiin valitus lääninhallitukseen (TH 6). 
* Jättääkö oppilaan luokalleen eli kertaamaan, kun etenkin kevätlukukauden 
loppumetreillä oppilas on selvästi tsempannut ja tehnyt kaikkensa, mutta se 
ei kuitenkaan riitä. Kokeeko oppilas nyt luokalle jätön rangaistuksena? Tai 
mitä jos oppilas selviytyisikin seuraavalla luokalla suht koht hyvin (TH 18). 
* Oppilas oli alusta alkaen ihan hukassa, ei ymmärtänyt ohjeita, ei pysynyt 
mukana opetuksessa. Itki ja oli ahdistunut. Korkeasti koulutettu äiti kielsi 
ongelmat ja tutkimukset. Lapsi oli kuulemma ylilahjakas (TH 204). 
* Oppilaan isä oli ottanut poikansa pois luki-opetuksesta, syystä, että kaik-
kihan virheitä tekevät. Pojalla oli selvästi luki-vaikeuksia (TH 205). 
Taulukko 15. Opetuksen erityisjärjestelyihin liittyvä eettisesti haasteellinen tilanne  
kokemus f kys.7 % 
alle 10 v. 4 40 
11–20 v. 1 10 
yli 20 v. 5 50 
yht. 10  
Kokemuksella ei näytä luokkasiirto-ongelmaa kohdattaessa olevan suurtakaan 
merkitystä. Aina, kun opettaja joutuu miettimään luokalle jättöä tai eritysope-
tukseen siirtoa, hän joutuu pohtimaan tilannetta monelta kannalta. Vaikka voi-
taisiin olettaa, että opettajien työvuosien määrä antaa opettajan ratkaisuille lisä-
varmuutta, ei se välttämättä todellisuudessa sitä tee. Voidaan jopa ajatella, että 
pitkään opettajantyössä olleelle tilanne saattaa olla vielä vaikeampi, koska hän 
oman kokemuksensa myötä ymmärtää inhimillisemmin ja laajemmin myös van-
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hempien asenteet. Tätä ajatusta vahvistaa myös kolmannella faktorilla esiin 
noussut tilastollisesti suuntaa antava ero aloittelevan ja kokeneen opettajan välil-
lä (ks. liite 7/6). 
Kun luokanopettaja alkaa miettiä oppilaan luokalle jättämistä tai erityisope-
tukseen siirtoa, hän tietää, että vaikeuksia saattaa olla odotettavissa. Tässä jou-
tuvat myös ensimmäisellä faktorilla esiin tulleet, moraaliset velvoitteet, tuliko-
keeseen. Opettajan tulee pystyä perustelemaan toimintansa ja eettisellä herkkyy-
dellä varmistamaan sen tarkoituksenmukaisuus. Tästä syystä olisi tärkeää, että 
opettajia jo koulutusvaiheessa valmennettaisiin kyseisiä tilanteita varten. Opetta-
jan lähestymistapa ja asian ensimmäinen esille otto ovat ratkaisevia jatkon kan-
nalta. Onnistuneen ratkaisun aikaan saattamisessa on keskeistä, miten yhteistyö 
vanhempien, oppilashuoltohenkilökunnan ja rehtorin kanssa on käynnistynyt. 
Vanhemmat yleensä kokevat oman lapsensa opetuksen erityisjärjestelyjen poh-
timisen vaikeaksi ja joskus jopa vastenmieliseksi. Opettajan tulee siksi luoda jo 
ennen kyseistä tilannetta mahdollisimman hyvä keskusteluilmapiiri ja siten voit-
taa vanhempien luottamus ja saada heidät uskomaan, että kouluyhteisö välittää 
juuri heidän lapsestaan ja pyrkii hänelle parhaaseen ratkaisuun. Kuten opettajien 
vastausesimerkeistäkin ilmenee, vanhemmat eivät yleensä heti hyväksy luokalle 
jättöä tai oppilaan siirtoa erityisopetukseen. On luonnollista, että vanhempien 
odotukset omista lapsistaan ovat joskus liian korkealla. Siksi opettajalta vaadi-
taan todella ennalta pohdittua käyttäytymistä ja vanhempien kannan ymmärtä-
mistä. Ikosen ja Holopaisen (2001, 19–23) mukaan kaikkien moraalisten ratkai-
sujen taustalta tulisi löytyä ajatus hyvän elämän tukemisesta ja siitä, miten ihmi-
siä voitaisiin ohjata hyvään elämään. Kouluhenkilökunnan tulee jokaisen oppi-
laan erityisopetukseen siirtoa suunniteltaessa, riippumatta hänen ongelmistaan, 
tarkastella oppilaan integrointimahdollisuus yleisopetukseen. Saloviita (1999, 
10–15, 239) tähdentää, että hänen mielestään ”kaikenlaiset oppilaat yhdessä” -
ajatus hyödyttäisi yhtä hyvin poikkeavaa kuin tavallistakin oppilasta ja että 
pelkkä erityisopetukseen siirto lain mukaan voidaan katsoa syrjinnäksi, jos sii-
hen ei liity poikkeuksellisen hyviä perusteluita. Tätä näkökulmaa opettajat hyvin 
harvoin ajattelevat tällaisia tilanteita arvioidessaan. Siksi opettajan pitää myös 
pohtia omia asenteitaan ja miettiä, kuinka kokonaisvaltaisesti hän on sitoutunut 
tehtäväänsä.  
Viidenteen ryhmään otettiin opettajien vastaukset, jotka liittyivät koulun ja 
kodin yhteistyöhön, oppilaan perhetilanteeseen, opettajien kokemaan ilmoitus-
velvollisuuteen vanhemmille ja kodin uskonnollisesti poikkeaviin näkökulmiin 
kouluopetuksessa. Vastauksista 19 % kuului tähän ryhmään. Colnerudin konflik-
timallin luokituksen mukaan eettisiin normeihin kuuluva oppilaan integriteetin 
kunnioittaminen liittyy opettajan toimintaan myös kodin ja koulun yhteistyössä. 
Opettajat toimivat oppilaiden kanssa 4–6 tuntia päivässä ja lähes 200 päivänä 
vuodessa. He ovat ajallisesti useiden lasten kanssa yhdessä näiden omia van-
hempia enemmän. Opettaja joutuu antamaan palautetta oppilaan toiminnasta, 
eikä se aina ole vanhempien käsitysten kanssa yhteneväistä. Opettaja joutuu 
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myös välillä ottamaan kantaa oppilaan kotiasioihin, vaikka ne eivät suoranaisesti 
liitykään koulun toimintaan. Missä määrin opettajalla on oikeus tunkeutua oppi-
laan yksityiseen elämään? Näissä yhteyksissä opettajan on tarkkaan harkittava 
toimintansa tarpeellisuus ja sen perusteleminen. Missään ei määritellä, kuinka 
pitkälle opettaja saa asettaa tavoitteita ja sanella, millainen on oppilaalle hyvä 
elämä. 
Seuraavassa on esimerkkejä opettajien kokemista viidenteen ryhmään luoki-
telluista eettistä pohdintaa aiheuttavista tilanteista. 
* Luokassani on useita lestadiolaisia oppilaita. Joudun usein pohtimaan 
opetusmenetelmiäni, arvoja ja asenteita (TH 4). 
* Mitä teen, kun tiedän, että lapsi elää perheessä, jossa on perheväkivaltaa
TH 8). 
* Häirikköoppilaan isä antoi keskusteluissa ymmärtää, että hän käyttää 
ruumiillista kuritusta. Oli siis vaara, että jokaisen koulusta tulleen ikävän 
uutisen jälkeen poika sai kotona selkäänsä. Oppilaan vanhemmat olivat 
käyneet kehotuksestani perheneuvolassa, mutta käytännön ratkaisuja ei oltu 
saatu (TH 51). 
* Perheen alkoholismi, josta seurasi oppilaan poissaolot koulusta (TH 89). 
* Jehovan todistajan lapsi ja heidän oikeudet sekä velvollisuudet – vapautus 
uskonnon opetuksesta (TH 172). 
* Erään oppilaan kohdalla jouduin pohtimaan, puollanko mahdollista oppi-
laan pakkohuostaanottoa (TH 196). 
* Oppilas oli itkuinen, koska ei tiedä, mihin mennä koulun jälkeen. Edellise-
nä päivänä oppilaan äiti käynyt käsiksi luokkatoveriin julkisella paikalla 
syyttäen kiusaamisesta. Oppilaan isällä oli lähestymiskielto lapselle (TH 
238). 
*Haastateltava 4 jatkaa aikaisemmin esille tullutta tilannetta mystisestä opet-
tajan arvokkaan posliiniesineen rikkoutumisesta. Opettaja oli lopulta saanut 
selvitettyä tilanteen ja käski tyttöjä pyytämään anteeksi toiselta opettajalta 
valheitaan. ”Silloin yhden tytön äiti suuttui, miksi heidän tytär pyysi anteek-
si, vaikka ei ollut rikkonutkaan sitä esinettä. Ei ollut kuulemma tehnyt mi-
tään pahaa, vaikka oli valehdellutkin silloin ensimmäisellä kerralla. Se  oli 
aivan hirveetä ja todella mutkikas tilanne.”
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*Opettaja joutuu myös joskus kohtaamaan perheiden karun todellisuuden ja 
miettimään, voisiko hän kenties auttaa oppilasta jotenkin. Haastateltava 10 
kertoo: ”Perheellä oli alkoholiongelma. Mietin kovasti, mikä ei enää kuulu 
opettajalle. Olin tosi ristiriitaisessa tilanteessa, kuinka paljon oppilaan ti-
lanne oli minun vastuulla. Se jotenkin hämärtyy, että mikä on mun tehtävä. 
Äiti turvautui minuun ja soitti jopa viikonloppuisin. Yritin ymmärtää ja aut-
taa. Sitten huomasin, että sitouduin liikaa perheen auttamiseen. Mulla oli 
sellainen tunne, että ne suuttuu ja loukkaantuu minuun, jos siirrän asian 
koulukuraattorille tai sosiaalityöntekijälle. Sain kuitenkin tilanteen eteen-
päin. Siinä oli kysymyksessä jo mun omakin jaksaminen. Mietin, teinkö vää-
rin.”
Kuten aiemmin on todettu, opettaja joutuu kaikessa toiminnassaan miettimään 
ratkaisuja tehdessään myös mahdolliset vanhempien reagoinnit. Siksi onkin hy-
vä selvittää tilanteet perin juurin, vaikka aikaa kuluukin usein suhteettomasti. 
Silloin opettajalla on edellytykset jatkossa puolustaa ja perustella toimintaansa. 
Kun opettaja auttaessaan sitoutuu tilanteeseen totaalisesti, siihen samalla liittyy 
vaara menettää tilanteen hallinta ja unohtaa opettajan ensisijainen tehtävä. Opet-
tajan työ on kuitenkin niin kokonaisvaltaista, että hän saattaa tahtomattaankin 
ajautua yllä olevan kaltaiseen tilanteeseen. Kuka silloin auttaa opettajaa näke-
mään asiat oikeissa mittasuhteissa? Haastattelujen yhteydessä pohdittiin, kuinka 
paljon opettajien tulee olla tietoisia oppilaan kotioloista ja miten niihin pitäisi 
puuttua ongelmia havaittaessa. Haastatellut opettajat kokivat työnsä erittäin mo-
nitahoiseksi, ja siksi he miettivät rajoja, missä ammatillisuus muuttui inhimilli-
syydeksi ja missä pyrkimys oppilaan tilanteen ymmärtämisestä vaihtuikin tera-
peutin toimenkuvaksi. 
Taulukko 16. Koulun ja kodin yhteistyöhön liittyvä eettisesti haasteellinen tilanne 
kokemus f %
alle 10 v. 10 32 
11–20 v. 10 32 
yli 20 v. 11 35 
yht. 31  
*Haastateltava 6 totesi, että ”totta kai elämänkokemuksella on merkitystä, 
ilman muuta. Vanhempien kanssa menee runsaasti aikaa. Mä olin nuorem-
pana paljon jyrkempi. Eli nyt on päinvastoin, katselen laajemmin. Nuorem-
pana en osannut ajatella niin monitahoisesti ja ehkä hain enemmän sitä yhtä 
oikeaa mallia. Onhan elämä tuonut viisautta, sitä esimerkiksi, että nyt saa-
tan pohdiskella paljon enemmän.”
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Kodin ja koulun välinen yhteistyö tuo opettajalle monenlaista pohdittavaa. En-
simmäiseltä faktorilta esiin tullut moraalinen käyttäytyminen liittyy kiinteästi 
opettajan toimintaan varsinkin, kun tarkastelun kohteena on kodin ja koulun vä-
linen yhteistyö. Myös Opetushallituksen antamat perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet (2004) edellyttävät koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin sisälly-
tettäväksi koulun ja kodin väliset yhteistyömuodot. Moraalinen käyttäytyminen 
saa korostetumman painoarvon varsinkin, kun esiin tulee kodin ja koulun kat-
santokantojen eroja. Näyttää siltä, että kokemus ei yksin paranna opettajien val-
miuksia ratkaista pulmatilanteita, kun kyseessä on monitahoinen yhteistyö kodin 
ja koulun välillä. Myös kokenut opettaja joutuu aloittelevan opettajan lailla poh-
timaan vanhempien kohtaamisessa käyttämiään toimintamalleja ja miettimään 
omia ratkaisujaan. 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, minkälaiset tilanteet opettajat 
kokevat vaikeiksi. Siksi opettajien esille tuomien tilanteiden paremmin ymmär-
tämiseksi heitä pyydettiin kertomaan, minkälaisia ratkaisukeinoja he eettisessä 
pohdinnassa käyttivät ja minkälaisia asioita he korostivat esimerkkitapauksen 
selvittämisessä. 
5.2.2 Haasteellisten tilanteiden ratkaisutavat 
Opettajien esille ottamien eettisesti haasteellisten tilanteiden luokittelun (5.2.1, 
kuvio 15) jälkeen tarkasteltiin opettajien käyttämiä ratkaisutapoja ja niihin liit-
tyviä periaatteita. Näin pystyttiin syventämään opettajien valitseman esimerkin 
eettisesti haasteellisen tilanteen kokonaisymmärrystä. Opettajien esittämiä peri-
aatteita ja haasteellisten tilanteiden ratkaisutapoja peilattiin edelleen faktoriana-
lyysin tuloksiin ja osiotason keskiarvoista nousseisiin eettiseen pohdintaa liitty-
viin painotuksiin. Lopuksi tutkimusaineistosta löydetyille luokitteluryhmille an-
nettiin niiden sisältöä kuvaavat nimet. Viimeiseksi tehtiin yhteenveto opettajien 
tyytyväisyydestä omaan toimintaansa esimerkkitapauksessa. 
Myös tässä tutkimusaineiston analysointivaiheessa kuten kohdassa 5.2.1 
käytettiin menetelmänä sisällönanalyysia. Vastaukset koottiin vastaajien nume-
roinnin mukaan kysymyksittäin yhdeksi kokonaisuudeksi, jota ensin luettiin 
moneen kertaan ja samalla lohkottiin osiin erilaisilla reunamerkinnöillä. Tämän 
jälkeen aineistosta eroteltiin olennaiset osat ja yhdistettiin samankaltaisuudet, 
miltä pohjalta opettajien kokemukset ja eettiseen pohdintaan liittyvät ilmaukset 
ryhmiteltiin ja yhdistettiin luokiksi. Luokitteluryhmien kartoituksessa tarkastel-
tiin myös tutkimushenkilöiden taustamuuttujien vaikutusta. 
Kyselylomakkeen osiossa 8 kysyttiin, miten opettajat olivat omasta mieles-
tään selviytyneet osiossa 7 esittämästään eettistä pohdintaa vaativasta ongelmati-
lanteesta. Oserin (1991) mukaan opettajan menettelytapoihin ja oman ratkaisu-
mallin valintaan vaikuttaa se, miten hän näkee itsensä tai muiden olevan vas-
tuussa tilanteesta. Opettaja voi vältellä tilannetta ja olla kohtaamatta sitä tai jopa 
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ajatella, ettei asian hoitaminen edes kuulu hänelle. Toinen voi tiedostaa asian 
kuuluvan kyllä hänelle, mutta hän haluaa delegoida sen ratkaisun jollekin muul-
le. Kolmas taas pyrkii itsenäisesti selvittämään tilanteen kantaen samalla täyden 
vastuun tapahtuneesta. Keskusteleva opettaja haluaa katsoa kaikki ratkaisuun 
vaikuttavat näkökulmat ja antaa vastuuta myös oppilaille. (Oser 1991, 200–202.) 
Kyselylomakkeen osion 8 ratkaisutavat luokiteltiin viiteen ryhmään kuvion 16 
mukaan. Luokittelussa hyödynnettiin Oserin teoriaan perustuvan päätöksenteko-
strategian toimintamalleja, jotka näyttivät sopivan pääosin myös tämän osion 
jäsentelyyn.  
Kuvio 16. Opettajien käyttämät ratkaisutavat (osio 8) ja luokittelua tukevat tutkimustulokset 
Taulukko 17. Opettajien ratkaisutapojen luokittelu (osio 8)  
ryhmä f %
1 75 45 
2 63 39 
3 11 7 
4 9 5 
5 7 4 
yht. 165 100 
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Ensimmäiseen ryhmään luokiteltiin ne vastaukset, joissa opettajat ratkaisunte-
ossaan selvästi painottivat keskustelua. Esimerkkitapauksissa keskustelu käytiin 
joko tilanteeseen osallistujien, kollegojen, vanhempien tai oppilashuoltoryhmän 
kanssa. Opettaja tiedostaa henkilökohtaisen vastuunsa ja keskustelemalla selittää 
omat näkökulmansa oikeudenmukaisuuden, huolenpidon ja totuudellisuuden 
tasapainottelussa. Opettaja kuitenkin arvostaa myös oppilaiden kykyä arvioida 
näihin periaatteisiin liittyvää näkökulmia. Tässä menettelyssä opettaja kokoaa 
osapuolet keskustelemaan tilanteesta, mutta tekee kuitenkin itse yhteenvedon ja 
ratkaisee tilanteen lopullisesti. Opettajat näyttävät selkeästi arvostavan tätä me-
nettelytapaa ja kannattivat keskustelua konfliktitilanteiden ratkaisuissa. Opettaja 
joutuu kuitenkin tilannekohtaisesti soveltamaan keskustelustrategiaa ja mietti-
mään, miten kulloinkin saa sen joustavimmin toteutettua.  
* Haastateltava 3 (nainen) kertoi eettistä pohdintaa vaatineen tilanteen oppi-
laiden varastamisesta. Hän totesi, että päivittäin joutuu selvittämään riitoja 
ja puimaan niitä oppilaiden kanssa. Me keskusteltiin, moneen otteeseen poi-
kien kanssa ja sitten myös isän kanssa. Työlästä, mutta kannattaa käyttää 
aikaa. 
* Haastateltava 19 (nainen) kertoi, että opettajat ovat ihmisiä siinä kuin op-
pilaatkin, jos tehdään väärin puolin tai toisin niin keskustellaan sen oppi-
laan kanssa ja selitetään, miksi minä toimin näin, selvitetään tilanne.
Seuraavassa on esimerkkejä opettajien vastauksista osiossa 8 keskustelujen avul-
la selvitetyistä ongelmatilanteista: 
* Pelkoa ja levottomuutta aiheuttaneesta 11.9.2001 USA:n terroristi-iskun 
vaikutuksista kertoi opettaja, että keskustelimme asiasta yhteisesti, jokainen 
sai sanoa mielipiteensä ja oman tulkintansa (TH 10). 
* Ylimielisen, älykkään pojan haistattelun selvittämisestä opettaja kertoi, et-
tä keskustelin vanhempien kanssa- kahden minuutin jälkeen vanhemmat läh-
tivät, enkä saanut enää kontaktia heihin – sain kuulla vain solvauksia opet-
tajien epäpätevyydestä (TH 50). 
* Erään oppilaan ”lainaamista ” tavaroista, joita hän maksua vastaan palaut-
teli, opettaja kertoi, että pohdimme tilannetta koko luokan kanssa vaihtele-
valla menestyksellä. Ratkaisuehdotuksia kuitenkin saatiin. Samalla selvisi, 
että käytös oli luokassa useamman oppilaan tiedossa ja se teki tytölle tilan-
teen ikäväksi. Lisäksi selvisi, ettei asiat aina ollutkaan niin kuin ne oli mi-
nulle kerrottu. Tapaukseen liittyneiden tyttöjen äitien kertomukset asiasta ei-
vät olleet yhteneväiset (TH 52). 
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* Toisluokkalainen koki ekaluokkalaisen uhkana ja väitti tämän tönäisyt ta-
halliseksi. Opettaja kertoi, että oppilaan kanssa keskusteltiin monta kertaa 
kiusaamisesta, kostamisesta, mutta tuloksetta. Vasta vanhempien kanssa so-
vittu kunnon jälki-istunto on rauhoittanut tilannetta (TH 68). 
* Opettaja kertoi viidesluokkalaisten poikien kovakouraisen ”mopotuksen” 
nenää kiertämällä ja siitä seuranneen kaunan ja katkeruuden selvittämisestä, 
että opettajien yhteisten neuvonpitojen seurauksena oppilaita kuulusteltiin 
yksitellen, kiusattujen äideille annettiin lupa mennä kiusaajien koteihin kes-
kustelemaan ja lopuksi järjestettiin keskusteluilta, jossa olivat osapuolet 
vanhempineen ja kasvatusneuvolan koulupsykologi (TH 84). 
* Kauan jatkuneen riitatilanteen selvittelystä opettaja kertoi, että yritin kes-
kustella yhdessä kaikkien kanssa, yksittäin ja vanhempien kanssa. Esitimme 
draaman kiusaamistilanteesta ja keskustelimme ratkaisumalleista. Kouluku-
raattori kävi koululla asian vuoksi (TH 160). 
Keskustelu näyttää olevan hyvin luonteenomainen toimintatapa opettajien rat-
kaistessa eettistä pohdintaa vaativia tilanteita. Opettajat haluavat monesti, että 
myös oppilaat ovat miettimässä ratkaisuja ja siten sisäistävät paremmin erilaiset 
vaihtoehtomahdollisuudet. Opettajien tarkoitus on keskustelemalla saada oppi-
laat ymmärtämään ongelmia aiheuttavien tilanteiden haitat ja samalla kehittää 
oppilaiden omaa oikeustajua asioiden selvittämisessä. Higgins (1995, 148–154) 
toteaa tutkimustuloksissaan, että myös amerikkalaiset opettajat korostavat eri-
laisten tilanteiden ratkaisumalleissa avointa mutta kriittistä keskustelua. 
Ensimmäiselle faktorille, Moraaliset velvoitteet, latautuivat osiot 34 (ka 4.4), 
18 (ka 4.5) ja 17 (ka 4.3), joista ilmenee opettajien arvostaman keskustelun tar-
peellisuus opettajakunnan toiminnassa. Tarkasteltaessa keskiarvojen hajontaa 
(ks. liite 6), voidaan päätellä, että keskustelu kuuluu yksiselitteisesti opettajan 
moraalisen käyttäytymisen elementteihin. Osion 18 tulos tukee ajatusta opettaji-
en yhteisöllisyyden tarpeesta. 
Taulukko 18. Keskustelen mielelläni kollegan kanssa pulmatilanteista (osio 18) 
f %
1 1 0 
2 5 2 
3 19 6 
4 107 36 
5 166 56 
yht. 298 100 
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Toiseen ryhmään luokiteltiin ne opettajien vastaukset, joissa opettaja pyrki yk-
sinään ja itsenäisesti ratkaisemaan ongelmatilanteen. Vastauksista 39 % sijoitet-
tiin tähän ryhmään. Jos opettaja ratkaisee tilanteen yksin, hän luottaa itseensä ja 
omaan taitoonsa ja haluaa samalla ottaa siitä myös kokonaisvastuun. Opettajan 
ei myöskään tällöin tarvitse perustella toimintaansa muille osapuolille.  
Taulukko 19. Selkeintä on, kun opettaja itse pystyy selvittämään ongelmatilanteen (osio 27) 
f %
1 6 2 
2 22 7 
3 71 24 
4 125 42 
5 74 25 
yht. 298 100 
Taulukko 20. Arvostan opettajaa, joka yksin pystyy ratkaisemaan ongelmatilanteen (osio 20) 
f %
1 32 11 
2 88 29 
3 82 27 
4 70 24 
5 26 9 
yht. 298 100 
Vaikka opettajat ajattelevat itsenäisen päätöksenteon olevan opettajan toimin-
nassa joustava ja siksi käyttökelpoinen ratkaisumalli, osoittavat osion 20 tulok-
set kuitenkin sen, että tällaista toimintaa ei välttämättä itsestäänselvyytenä ar-
vosteta. Opettajan työhön liittyy usein nopeat ratkaisut. Itsenäinen päätöksente-
ko kuuluu opettajan ammattiin, ja vaikka yhteisöllisyys on kasvamassa, ei opet-
tajien omien yksityisten ratkaisujen tarve koskaan täysin poistu. 
Seuraavassa on esimerkkejä opettajien vastauksista osiossa 8 opettajan itse-
näisen päätöksenteon avulla selvitetyistä ongelmatilanteista: 
* TH 81 (mies) kertoi menettelystään pojan omenavarkauden selvittämises-
sä, nimitin yksiselitteisesti tekoa varkaudeksi. Pidin rankan puhuttelun luo-
kan kuullen ja annoin tunnin jälki-istuntoa.
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* TH 145(mies) kertoi koulun käytäntöihin liittyvän tilanteen, terve järki 
kunniaan, usein koulun käytännöt ovat terveen järjen vastaisia ottaen huo-
mioon, että elämme ”nykyaikaa”. 
* TH 242 (nainen) kertoi miettineensä koulussa sattuneen tilanteen kertomi-
sesta vanhemmille, en halunnut kertoa, ajattelin, että kotona kyllä tietävät 
oman lapsensa koiruudet.
* TH 243 (nainen) kertoi, että yritän aina ratkaista ristiriitatilanteet lapsen 
edun nimissä. 
* TH 262 (mies) kertoi luokassa sattuneen ”pattitilanteen” selvittämisestä, 
jätin koko luokan jälki-istuntoon, lupasin aikarajan, jolloin syyllinen voisi 
tulla kertomaan asiasta ilman vakavampaa seuraamusta – homma toimi.
* TH 284 (nainen) kertoi tilanteen, jossa oppilas väitti opettajan varastaneen 
hänen kirjansa ja siksi hän ei voinut valmistautua kokeeseen. Marssin oppi-
laan pulpetin viereen. Arvostan suoraa toimintaa, seis röyhkeille. Avasin 
pulpetin kannen ja nostin kirjan sieltä. Soitin oppilaan kotiin ja vaadin oppi-
laalta anteeksipyyntöä. 
* Haastateltava 6 kertoi tilanteesta, jossa valitettiin, että tyttöjä kohdellaan 
rangaistuksia annettaessa eri tavalla. Ei mua voida syyttää, että suosin tyttö-
jä, minuun ei pure mitkään puljailut. Teen itse yksilölliset ratkaisut ja perus-
telen ne. Sanon, että minä olen aikuinen ja te lapsia. Tää ei merkitse sitä, et-
tä en kunnioittaisi lapsia. Mutta on yleensä tehtävä nopeasti se päätös ja 
näin minä toimin.
Opettajat joutuvat päivittäin tilanteisiin, jotka vaativat nopeaa toimintaa. He 
näyttävät luottavan siihen, että nopeissa ratkaisuissa on vain uskottava omaan 
intuitioon ja toimittava sen mukaan. Dreyfusien (1990, 243) mukaan opettaja 
saavuttaessaan asiantuntija-aseman pystyy toimimaan vaatimusten mukaan il-
man sääntöjen tai periaatteiden pohdiskelua jopa tiedostamattaankin. Huomioi-
tavaa on myös se, että opettajan on usein pakko toimia yksin ratkaisunteossa, 
vaikka hän ei sitä itse ehdottomasti haluaisikaan. Myös Tirrin (1999) tutkimus-
tulosten mukaan opettajan yksipuolinen päätöksenteko ja autoritaarisuus näytti-
vät korostuvan opettajan toimintatavoissa eettistä pohdintaa vaativissa tilanteis-
sa. Opettajan toimintaan liittyvä tilannesidonnaisuus vaatii opettajalta kykyä it-
senäisiin ratkaisuihin. 
Kolmanteen ryhmään luokiteltiin ne opettajien vastaukset, joissa opettajat 
eivät itse halunneet ottaa kokonaisvastuuta vaan mielellään siirsivät sen jostain 
syystä rehtorille, toiselle opettajalle tai oppilashuoltoryhmälle. Vastauksista 7 % 
kuului tähän ryhmään. Siirtäessään päätöksenteon rehtorille tai jollekin toiselle 
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opettaja voi samalla ajatella tämän toisen olevan häntä itseään parempi asian 
ratkaisija. Tällöin opettaja välttelee hänelle kuuluvaa vastuunottoa, mutta ei kui-
tenkaan sulje silmiään koko tilanteelta. 
Seuraavassa on esimerkkejä opettajien vastauksista osiossa 8 opettajan dele-
goinnin avulla selvitetyistä ongelmatilanteista: 
* TH 165 kertoi tilanteen, kuinka hän toimi epäsosiaalisen tyttöoppilaan 
kohdalla turvatakseen muiden oppilaiden työrauhan. Otin tiukan linjan, mut-
ta oppilas ei istunut määrättyjä jälki-istuntoja, eivätkä vanhemmat suostu-
neet laittamaan tyttöä terapiaan. Pyysin rehtorin apua, hän antoi kirjallisen 
varoituksen ja teki sossuun lastensuojeluilmoituksen. Tytön vanhemmat 
päättivät vaihtaa tytön koulua.  
* TH 184 kärsi, kun opettajakollega jatkuvasti nolasi oppilaita kaikkien näh-
den. Asioista oli keskusteltu useinkin opettajien kesken, kun tämä ”päsmäri” 
ei ollut paikalla. Lisäksi keskustelin asiasta kehityskeskustelussa koulun joh-
tajan kanssa, jota pyysin puuttumaan kyseiseen tilanteeseen.
* TH 261 kertoi tilanteesta, jossa poika väänsi samalla luokalla olevan tytön 
rannetta. Vaikka tilanne selvitettiin, tytön vanhemmat vaativat oikeusjuttua. 
Pyysin apua koulun rehtorilta ja sosiaalitoimesta. Sitten tilanne ratkesi yh-
teisneuvottelussa. Oikeusjuttua ei tullut. 
Osion 8 vastauksista prosentuaalisesti vain pieni osa sijoittui tähän ryhmään. 
Kuitenkin näyttää siltä, että kouluyhteisössä jatkuvasti nousee eteen tilanteita, 
joissa joku opettaja ei halua tai kykene ratkaisemaan ongelmaa. Koska koulun 
rehtorilla on kokonaisvastuu kouluyhteisön toiminnasta, on hän viime kädessä 
velvollinen hoitamaan ongelmatilanteen ratkaisuun. 
Taulukko 21. Opettaja voi halutessaan siirtää oppilaisiin liittyvän ongelmatilanteen ratkaisun 
rehtorille (osio 22) 
opettajakokemus 1 2 3 4 5 yht. %
1 alle 11v. 9 32 29 20 2 92 31 
2 11–20 v. 8 17 16 26 4 71 24 
3 yli 20 v. 9 28 39 44 15 135 45 
F = 14.850 
p = .004 
Yksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan osiossa 22 voidaan päätellä opettajan 
kokemuksella olevan merkitystä siinä, haluaako opettaja siirtää päätöksenteon 
itseltään jollekin toiselle. Näyttää siltä, että kokemus ei välttämättä takaa halua 
itsenäiseen ratkaisuntekoon. Voidaan ajatella, että kokeneemmat opettajat uskal-
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tavat aloittelijaa rohkeammin myöntää ikävän tilanteen siirtohalun. Rehtorin teh-
tävä on tukea opettajaa, ja hänen velvollisuutensa on auttaa ja omalla toiminnal-
laan antaa malleja ja vahvistaa alaistaan. Kun tarkastellaan osion 8 vastauksia 
ristiintaulukoinnin avulla (taulukko 21), huomataan, että opettajien valitsemat 
omat ratkaisumallit erosivat osion 22 tuloksista. Uraansa aloittelevat opettajat 
kokeneempia useammin ovat valinneet delegoivan ratkaisutavan ja siten myön-
tävät toisten avun tarpeen. Tästä voidaan päätellä, että aloittelevan opettajan ta-
voite on itse selviytyä ongelmanratkaisusta. Kuitenkin todellinen arkitilanne pu-
huu toista. Nuoret opettajat kaipaavat tukea ja vaikeissa tilanteissa todellisuu-
dessa kuitenkin helposti kääntyvät rehtorin puoleen.  
Teemahaastatteluissa ei juurikaan tullut esille delegointiin liittyviä opettajien 
esimerkkejä, mutta opettajat nostivat esille omia käsityksiään rehtorin toiminta-
tavoista. Tästä voidaan päätellä, että vaikka suoranaisesti delegointia ei esitetty, 
oli opettajilla kuitenkin käsitys, kuinka rehtorit ovat pystyneet vastaamaan tällai-
seen haasteeseen.  
* Haastateltava 1 totesi tyytyväisenä, että koen saavani tukea, pystyn nojaa-
maan rehtoriin, jos tulee tiukka paikka.  
* Haastateltava 4 muisteli, että meidän rehtori oikeastaan toivookin, että hän 
tietää, mitä koulussa tapahtuu.  
* Haastateltava 7 on toiminut useissa kouluissa ja kertoi, että rehtorit toimi-
vat milloin mitenkin, joissain hän on sellainen paperityöläinen, joka ei väli-
tä niinkään tukea opettajia, toiset ovat taas liiankin paimentavaisia. Rehto-
rin homma on semmoinen, mihin mä en rupeisi.
* Haastateltava 10 totesi, että ei ole jätetty opettajaa yksin, olen saanut tukea 
myönteisissäkin asioissa.  
Haastatelluilla opettajilla näytti olevan positiivinen kuva rehtoreiden auttamisha-
lusta ja opettajan tukemisesta. Nykyään kunnat ovat melko hyvin tiedostaneet 
rehtoreiden toimenkuvaan kuuluvan monitahoisen johtajuuden ja huomanneet 
rehtoreille tarkoitettujen ihmissuhteisiin ja erilaisten ihmisten kohtaamiseen liit-
tyvän lisäkoulutuksen tärkeyden. Opettajan oman vastuun merkitystä ja vastuul-
lisuuden vaatimusta ei kuitenkaan vähätelty, mikä myös kolmannen faktorin 
kautta korostui. Rehtorin tehtävänä ei ensisijaisesti katsottu olevan opettajien 
eteen tulevien ongelmien selvittäminen, vaan ennemminkin arvokkaaksi koettiin 
tietoisuus rehtorilta saatavasta taustatuesta. 
Neljänteen ryhmään luokiteltiin ne opettajien vastaukset, joissa opettajat 
selvästi välttelivät ratkaisuntekoa tai eivät halunneet ottaa asiaan ollenkaan kan-
taa. Kaikista vastauksista tähän ryhmään sijoitettiin 5 %. Tällöin opettaja ei ha-
lua ottaa vastuuta, vaan sulkee silmänsä ja antaa jonkun muun hoitaa tilanteen. 
118 Marja Spoof 
Seuraavassa muuttujan 8 vastauksista esimerkkejä, joissa näkyy, miten opet-
taja välttelee tai ei osaa ottaa kantaa tilanteeseen:  
* TH 120 kertoi luokastaan, jonka oppilaista suurella määrällä oli perhetaus-
tassaan jonkinlainen trauma. Tämä asetelma sai minut usein katsomaan ti-
lanteita sormien läpi. 
* TH 129 suri pienen oppilaan traagista kuolemaa ja kertoi, että vastauksia 
ei ollut, kysymyksiä vain, yritin olla oma itseni. En osannut ottaa kantaa. 
* TH 186 kertoi tilanteen, miten oppilashuoltopalaverissa oppilaiden asioita 
käsiteltäessä ruvettiin puhumaan erään perheen asioista, jotka eivät liittyneet 
oppilaan tilanteeseen mutta mustamaalasivat häntä. En pystynyt sanomaan 
mitään vastaan, nyökyttelin vain muiden mukana miettimättä asiaa sen tar-
kemmin.
Taulukko 22. Opettaja osoittaa huonoa ammattitaitoa, jos hän välttelee ongelmatilanteiden 
selvittelyä (osio 19) 
f %
1 12 4 
2 7 2 
3 25 8 
4 95 32 
5 159 54 
yht. 298 100 
Haastateltavista kukaan ei esittänyt ratkaisumalliksi välttelyä. Opettajat pohtivat 
kuitenkin kriittisesti omia toimintojaan ja 5/19 opettajasta mainitsi välttelyn 
käyneen ajatuksissa. Opettajat totesivat (10/19), että tällaistakin esiintyy. Haas-
tatteluissa ilmeni, että opettajien lojaalisuus toisiaan kohtaan on suuri ja että aja-
tus oman ammattikunnan arvostamisesta saa tukea jopa tilanteissa, joita ei si-
nänsä puolusteta tai arvosteta. 
Viidenteen ryhmään luokiteltiin ne opettajien vastaukset, joissa opettajat 
selkeästi vastoin omaa tahtoaan alistuvat vanhempien mielipiteisiin. Tätä ratkai-
sumallia ei voida rinnastaan Oserin (1991) delegaatio-orientaatioon, koska opet-
taja tässä vastoin omaa ymmärrystään kuitenkin jostain syystä sallii vanhempien 
kävellä ammattitaitonsa ylitse. Turunen (2000) muistuttaa, että opettaja tapaa 
vanhemmat usein ongelmatilanteessa. Opettajalta kaivataan silloin usein myös 
psykologin valmiuksia. Nykyvanhemmat ovat tietoisia lastensa oikeuksista ja 
vaativat niitä yhä enemmän. Yhteistyön onnistuminen ei aina ole helppoa. (Tu-
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runen 2000, 26; ks. myös Atjonen 2004, 133.) Vastauksista 4 % luokiteltiin tä-
hän ryhmään. 
Seuraavassa osion 8 vastauksista esimerkkejä tilanteista, joissa opettaja jou-
tuu vanhempien sanelemaan ratkaisuun: 
* TH 14 pohti oppilaan erityiskouluun siirtämistä, jossa vanhemmat vastus-
tivat. Huoltajan tahto määrää, vaikka olisi ihan väärässä. 
* TH 70 kertoi tilanteesta, jossa toisen luokan keväällä oppilas ei osannut 
lukea edes auttavasti. Opettaja ehdotti luokan kertaamista. Vanhempien ja 
opettajan välit kiristyivät. Koska oppilas oli kyseisen perheen esikoinen, 
päätimme välien säilyttämiseksi siirtää lapsen lukutaidottomana 3. luokalle. 
Vanhemmilta pyydettiin allekirjoitus paperiin, jossa koulu ehdotti luokan 
kertaamista, mutta vanhemmat eivät allekirjoittaneet paperia. 
* TH 212 otti esille tilanteen, jossa oppilas laiminlöi kotitehtävänsä. Minun 
oli pakko joustaa. Vanhemmat päättivät, miten tärkeänä kokevat koulutyön. 
* TH 257 kertoi tapauksen, jossa koulun kasvatusperiaatteet erosivat selke-
ästi kodin periaatteista ja totesi, että annoin periksi omista periaatteistani, 
tein kompromissin vanhempien mielipiteiden kanssa.  
Vaikka tämän ryhmän vastauksia oli kaikkein vähiten, nämäkin tilanteet kuulu-
vat opettajan toimen arkeen. Yleisenä periaatteena on, että opettajan on pyrittävä 
huomioimaan vanhempien mielipiteet ja tahto. Kun opettajalla on valittavanaan 
kaksi huonoa ratkaisutapaa, hän joutuu punnitsemaan pienemmän pahan vaihto-
ehtoa. Opettajan pitää joskus luopua periaatteistaan yhteisen sovun ylläpitämi-
seksi. Onko se pidemmälle katsottuna lapsen etu, voidaan aiheellisesti kysyä. 
Osiotason keskiarvotarkastelussa oikeudenmukaisuuteen liittyvät osiot saivat 
korkeita keskiarvoja, mikä puoltaa käsitystä siitä, että opettajat pyrkivät edistä-
mään oikeudenmukaisuuden toteutumista. Deutschin (1985, 92–96) oikeuden-
mukaisuuden jakamisen luokittelussa puhutaan yhtäläisyysperiaatteesta, jossa 
opettaja yrittää ratkaisuissaan löytää hyötyjen ja haittojen tasapainon kaikkien 
osapuolien kannalta. Tämän ryhmän opettajien ratkaisumalleissa näyttää siltä, 
että opettaja joutuu välillä vanhempien kanssa tilanteeseen, jossa on tulkittava 
hyötyjä ja haittoja ajateltaessa, että laiha sopu on edullisempi kuin lihava riita. 
Opettajan haasteena on löytää mahdollisimman tasapainoinen ratkaisu. 
Tarkasteltaessa kokonaisuutena opettajien osiossa 8 käyttämiä ratkaisutapoja 
voidaan frekvenssien avulla (liite 9) havaita, että taustamuuttujilla ei näyttänyt 
olevan vaikutusta opettajan ratkaisutapojen valinnassa. Mikäli tutkimuksessa 
olisi pyydetty myös toinen esimerkki, olisi voitu vertailla, käyttääkö opettaja 
samanlaista mallia toistuvasti. Tämän tutkimuksen perusteella voidaan nyt vain 
todeta, että kaikki Oserin menettelytapamallit ovat opettajien yleisessä käytössä. 
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Opettajilta tiedusteltiin osiossa 9, olivatko he tyytyväisiä siihen, miten he 
olivat esittämänsä ongelmatilanteen ratkaisseet. Taulukossa 23 on luokiteltu 
opettajien mielipiteet heidän omasta toiminnastaan. 
Taulukko 23. Opettajien tyytyväisyys omaan ratkaisutapaan (osio 9) 
f %
tyytymätön 18 11 
epävarma 36 22 
tyytyväinen 111 67 
yht. 165 100 
Opettajilta kysyttiin myös, miten he toimisivat, jos sama tilanne toistuisi. Vas-
taajista 67 % ajatteli, että todennäköisesti tekisi uudestaan saman ratkaisun.  
* TH 6 totesi, että olen tyytyväinen, koska olin miettinyt päätöstä paljon ja 
perustellut sen itselleni.  
* TH 31 kertoi, että en keksi, miten muutenkaan olisin voinut toimia, joten 
olen tyytyväinen.  
* TH 42 totesi, että helpompaa olisi ollut, jos olisin toiminut toisin – silti 
tunnen tehneeni oikein, ongelmia on vielä, kaikkeen en ylety.  
Osiossa 7 opettajilta kysyttiin jokin mieleen tuleva eettistä pohdintaa aiheuttanut 
tilanne. Tyytyväisyysprosenttia arvioidessa voidaan hyvällä syyllä epäillä, että 
ratkaisun onnistuminen oli alitajuisesti saattanut vaikuttaa siihen, minkä ristirii-
tatilanteen opettajat esille toivat. Onhan ymmärrettävää, että ihminen mieluum-
min kertoo onnistuneen kokemuksen. Vaikka näin ajateltaisiin olevan, osoittaa 
se kuitenkin, että opettajilla näyttää olevan myönteisiä kokemuksia eettisten on-
gelmien ratkaisuista. Onnistumisen myötä opettajat kokivat saaneensa itseluot-
tamusta ja rohkeutta tulevaisuuteen. He ajattelivat myös kasvaneensa sekä ihmi-
senä että ammattilaisena ja samalla tunsivat nauttineensa työniloa. Varila ja Vi-
holainen (2000) havaitsivat tutkiessaan työniloa, että työn tulee olla haastavaa ja 
vaativaa, jotta sen tekeminen saa aikaan iloa. Työntekijät haluavat ponnistella 
työtehtävien parissa ja toteuttaa ja kehittää itseään. Myönteisten kokemusten 
vallassa maailmaa katsellaan ikään kuin myönteisten lasien läpi. (Varila & Vi-
holainen 2000, 76–78.)  
Haastattelujen perusteella voidaan todeta, että opettajat pyrkivät katsomaan 
asioita monelta taholta ja miettivät myös ratkaisunsa vaikutuksia oppilaan tule-
vaisuutta silmällä pitäen. Vaikeutena opettajan työssä on ongelmatilanteiden 
spontaanius ja se, että opettajalta vaaditaan useinkin nopeaa ja itsenäistä ratkai-
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sukykyä. Epäonnistuneissa tilanteissa opettajat olivat yleensä pettyneitä ennen 
kaikkea itseensä ja omaan ammattitaitoonsa. Haikosen (1999) mukaan juuri 
syyllisyyden tunne on yleinen opettajan voimavaroja kuluttava tekijä. Hänen 
opettajien stressiä ja siitä selviytymistä käsittelevässä tutkimuksessaan yli puolet 
opettajista kertoi kokeneensa syyllisyyttä ja pohtineensa usein vielä koulupäivän 
jälkeenkin tekemisiään konfliktitilanteessa. (Haikonen 1999, 88.) 
5.3 Eettisen pohdinnan merkitys opetustyössä 
5.3.1 Sitoutumisen, vallan, vapauden ja vastuun merkitys 
Lopuksi tarkasteltiin, minkälaisia selviytymiskeinoja opettajat toiminnastaan 
korostivat. Faktorianalyysin tulosten ja keskiarvoista saatujen painotusten sekä 
kyselylomakkeen avoimien osioiden ja teemahaastattelujen pohjalta yhdistettiin 
opettajien vastauksista eettiseen pohdintaan vaikuttavia korostuksia. Opettajat 
näyttävät tiedostavan eettistä pohdintaa vaativien tilanteiden selvittämisessä hy-
vin oman asemansa. Työn haasteellisuus tulee esiin juuri arkikäytännöissä, jois-
sa opettaja tietoisesti pyrkii säilyttämään eettisyytensä sitoutumalla omiin peri-
aatteisiinsa ja tiedostamalla vastuun, vallan ja vapauden kombinaation (ks. 3.1 
kuvio 3). 
Tänä päivänä voidaan todeta, että odotettujen työtulosten saavuttaminen ja 
siihen sitoutuminen vaatii tekijältään yhteistyökykyjä ja keskinäisiä vuorovai-
kutustaitoja. Lindqvist (1998, 16) painottaa, että ammattietiikka on jokaiselle 
vapaaehtoista sitoutumista oikeiksi todettuihin periaatteisiin ja itselle asetettui-
hin päämääriin. Osiossa 30 (ka 3.8) kysyttiin, sitoutuvatko opettajat nykyään 
työhönsä kiitettävästi. Vastaajat ajattelivat opettajien sitoutuvan. OAJ:n määrit-
telemien eettisten periaatteiden mukaan opettajilta edellytetään sitoutumista 
normistoon ja ammattikunnan etiikkaan, mihin liittyy tehtävien vastuullinen hoi-
taminen, oman työn kehittäminen ja arvioiminen sekä erehtyväisyyden hyväk-
syminen ja näkemysten tarkistaminen (OAJ 1998). Pursiainen (1999) liittää 
sitoutumisen etiikkaan vielä luottamusetiikan. Hänen mukaansa sitoutuminen on 
mahdotonta, jos ei ole luottamusta. Luottamus taas ei riipu henkilön omista aja-
tuksista, vaan kohdistuu kaikkiin vaatimuksiin. (Pursiainen 1999, 46.) Osio 30 
latautui toiselle faktorille, joka sai nimekseen Opettajakunnan arvostus. Näyttää 
siltä, että opettajat oman sitoutumisen kautta uskaltavat arvostaa myös kollego-
jaan. Opettajan toimenkuvan monitahoisuus edellyttää riittävää sitoutumista, 
joka antaa eväät työssä jaksamiseen ja siinä onnistumiseen. 
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Taulukko 24. Opettajat sitoutuvat työhönsä kiitettävästi (osio 30) 
f %
1 3 1 
2 18 6 
3 64 22 
4 155 52 
5 58 19 
yht. 298 100 
Teemahaastateltavista puolet (10/19) ajatteli, että opettajat sitoutuvat työhönsä 
erittäin hyvin. Esille tuli ajatus, että opettajien sitoutuminen on joskus jopa liial-
lista. Sanottiin, että opettajat eivät edes osaa jäädä ajoissa sairaslomalle. Keskus-
telua käytiin myös tilanteista, joissa opettajan sitoutuminen oli ollut heikkoa, ja 
mietittiin, mitä vaikutuksia sillä on opettajan toimintaan ja koko työyhteisöön. 
Haastateltavien vastausten takaa nousi kuitenkin esille kyselylomakkeen tulok-
sia tukeva sitoutumiseen luottava linja. 
* Haastateltava 2 sanoi, että opettajat sitoutuvat kyllä yleensä ottaen hyvin, 
opettajat yrittävät tehdä parhaansa. Onhan tietysti joskus aina joku, joka ei 
kykene tai ei pysty.  
* Haastateltava 4 totesi, että monella, joita minä tunnen, aattelen, että ihan 
liikaakin, mutta me ollaan täällä vähän katottu, että miehet osaa ottaa vähän 
lungimmin, ainakin meijän koulussa.  
* Haastateltava 17 mietti, että se on niin ja näin, useat sitoutuu, mutta sitten 
on myös niitä palkannostajia, että mennään luokkaan ja avataan opas, että 
meillä taitaa olla matematiikkaa. Se on laidasta laitaan. Mutta sanoisin kui-
tenkin, että suurimmaksi osaksi kyllä sitoutuu.  
* Haastateltava 18 kertoi, että opettajakunta sitoutuu aika hyvin työhönsä, 
vaikkakin täytyy sanoa, että tää palkka on sitä mitä on, mielestäni törkeä 
siihen koulutukseen nähden ja siihen työmäärään nähden. Opettaja kuiten-
kin joutuu olemaan samaan aikaan lääkäri, terveydenhoitaja, pappi, sosiaa-
lityöntekijä, nykypäivänä etenkin, mun mielestä tää on jossain määrin kut-
sumusammatti. 
Nyky-yhteiskunnassa korostetaan vapautta ja itsemääräämisoikeutta niin paljon, 
että keskustelu vallasta herättää helposti jopa kielteisiä mielikuvia. Kuitenkaan 
Turusen (1999, 217–218) mielestä puhe opettajasta vallan toteuttajana ja vartija-
na ei ole halventavaa tai vähäteltävää. Opettaja toimii kasvuiässä olevan lapsen 
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kanssa ja hänen tulee koko ajan tiedostaa oma valta-asemansa. Ei ole aina help-
poa tasapainottaa toimintaa, kun vastapuolen eli oppilaan ei voida ajatella ole-
van samalla viivalla ja kuitenkin ratkaisunteossa on löydettävä vallankäytön oi-
kea taso. Osiossa 35 (ka 2,4) oli väittämä, opettajat käyttävät valta-asemaansa 
väärin. Opettajien vastauksista voidaan todeta, että valta-aseman väärinkäyttöä 
ei ajatella opettajakunnassa esiintyvän paljon. Toisella faktorilla, Opettajakun-
nan arvostus, osio 35 latautui negatiivisesti. Tämä tukee sitä ajatusta, että opetta-
jan ammattia arvostava ei hyväksy oman aseman väärinkäyttöä.  
Taulukko 25. Opettajat käyttävät valta-asemaansa väärin (osio 35) 
f %
1 51 17 
2 135 45 
3 76 26 
4 24 8 
5 12 4 
yht. 298 100 
Airaksinen (1998) toteaa, että moneen ammattiin kuuluu valtaa, jota ei voida 
täysin demokratian keinoin kontrolloida. Joissain ammateissa ihmisten karkea ja 
välinpitämätön kohtelu ei varsinaisesti ole laitonta, mutta kuitenkin epäeettistä. 
(Airaksinen 1998, 5.) Aina silloin tällöin opettajat joutuvat tällaisen väitteen uh-
reiksi. Heitä syytetään välinpitämättömyydestä ja ainoastaan omien etujen ta-
voittelusta. Kuitenkin tämän tutkimuksen tulosten mukaan nykyopettajakunta 
näyttää vilpittömästi tavoittelevan yhteiskunnan eettisesti hyväksymää toimin-
tamallia. Räsäsen (1998, 32) mielestä opettajan ammatissa eettistä herkkyyttä 
vaatii juuri se, että toisena osapuolena on vaikutuksille altis, kasvava ja kehitty-
vä lapsi, joka ei aikuisen tavoin kykene huolehtimaan oikeuksistaan eikä siten 
myöskään pysty arvioimaan aikuisen tavoin tilanteiden oikeellisuutta. 
Kun teemahaastatteluissa vastaajilta kysyttiin heidän ajatuksiaan opettajien 
valta-aseman väärinkäytöstä, todettiin, että opettajat kyllä tiedostavat ammattiin-
sa sisältyvän valta-aseman, mutta haluavat tarkastella ja käyttää sitä kriittisesti. 
Niemi (1989, 28) toteaa, että vaikka opetus olisi kuinka demokraattista ja oppi-
laskeskeistä tahansa, ei se poista opettajan valta-aseman olemassaoloa. Kerola 
(2003, 20) pohtiessaan kasvatuksellista vallankäyttöä painottaa siinä arvojen ja 
kasvatustapojen valintaa sekä tietoisuutta siitä, kenen tarpeet asetetaan lähtö-
kohdaksi. Tämän tutkimuksen mukaan opettajille on tärkeää valtatarkastelussa-
kin nostaa esille ”oppilaan paras” -ajattelu ja siksi he haluavat kaikissa toimin-
noissaan kohdistaa painopisteen juuri oppilaan etuun. 
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* Haastateltava 10 kertoi, että olen kuullut tilanteista, joissa oli henkistä val-
lankäyttöä, mie en hyväksy sitä, mutta opettajakunnassa vaara tähän on 
suuri, koska persoonia on niin paljon.  
* Haastateltava 16 taas totesi, että mitä tiedän kollegojani, niin luulen, että 
jos käyttää niin vahingossa. En usko, että määrätietoisesti, totta kai on sel-
laisiakin ihmisiä, niin kuin kaikissa ammateissa, mutta ne ovat ääripäitä. En 
oikein jaksa uskoa väärinkäyttöön.  
* Haastateltava 18 ajatteli, että opettajan ammatissa voisi käyttää valta-
asemaa väärin, oikeastaan se olisi aika helppoa, mutta haastateltava ei kui-
tenkaan usko sellaista kollegoistaan.  
* Haastateltava 15 mietti, että varmasti on sellaisia tilanteita opettajilla ja 
varmaan itsekin joskus olen syyllistynyt, ei varmaan kukaan voi siltä välttyä, 
en ole viaton. Siksi sellainen jatkuva arviointi tässä omassa etiikassa onkin 
tarpeellista.
Opettajan tulee tiedostaa eettisen pohdinnan merkitys pyrkiessään oikeanlaisten 
toimintojen ennakointiin. Asiallisella vallankäytöllä opettaja asettaa oppilaalle 
selkeät ja turvalliset rajat oikeisiin paikkoihin. Opettajan sisäistynyt ammat-
tietiikka estää häntä käyttämästä omaa asemaansa väärin ja ohjaa opettajaa vas-
tuuseen (Niemi 1998, 71). Opettaja joutuu oppilaan kanssa toimiessaan mietti-
mään samanaikaisesti sekä löysän että tiukan ohjauksen yhteensovittamista. 
Opettaja käyttää valtaa peilaamalla sitä omaan auktoriteettiinsa (Nuutinen 2000, 
183–184; ks. myös Fullan & Hargreaves 1995, 28–29). Kehittyneellä vallankäy-
töllä opettaja voi myös purkaa omaa auktoriteettiaan ja sen avulla hän voi saada 
aikaan hedelmällisiä vuorovaikutustilanteita. 
Teemahaastattelussa opettajilta kysyttiin, sisältyykö opettajan työhön nyky-
ään omaa vapautta. OAJ:n kokoamien opettajien eettisten periaatteiden tausta-
arvoissa vapaus määritellään ihmisarvoon liittyvän vapauden kunnioittamiseksi, 
johon opettajan työssä liittyy oikeus omaan arvomaailmaan (OAJ 1998). Haas-
tattelujen perusteella voidaan todeta, että opettajat kokivat voivansa toimia työs-
sään oman arvomaailmansa mukaan. Kuitenkin samalla muistutettiin, että se 
riippuu osaltaan myös työpaikasta, jokaisessa yksikössä on vähän erilainen hen-
ki ja oma toimintakulttuuri.  
* Haastateltava 7 mainitsi, että tavallaan kaikki työyhteisöt vähän muokkaa-
vat ihmisten ajatuksia ja että se on hyväkin asia. Aina jää jotakin taskuun. 
Koen kuitenkin, että opettajan työ silleen tavallaan on vapaata.
Opettajat ovat velvollisia toimimaan kunta- ja koulukohtaisten opetussuunnitel-
man ohjeiden mukaan, mutta millainen vapaus opettajalla on sen toteutuksessa? 
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Tuula Tamminen (2003) toteaa, että ihminen voi olla vapaa vain, jos valta ja 
vastuu ovat tasapainossa. Hän painottaa myös, että todellista vapautta ei ole se, 
ettei sitoudu keneenkään tai mihinkään. Vapaus on siinä, että ihminen voi valita 
keneen tai mihin hän sitoutuu. Tamminen tähdentää lisäksi, että vapauteen voi-
daan kasvaa ainoastaan ihmissuhteiden ja tasapainoisen vuorovaikutuksen kaut-
ta. (Tamminen 2003, Kasvatusalan kesäkongressi Jyväskylä.) Airaksisen (1998) 
mukaan opettajan ammattietiikkaa voidaan kuvata käsitteillä autonomia, autent-
tisuus ja autarkia. Autonomia on sisäistä vapautta, itsemääräytyneisyyttä eli va-
pautta ja kykyä tehdä omia päätöksiä. Autenttisuuteen liittyy uskollisuus omalle 
roolille ja minuudelle. Autarkia käsitetään ulkonaiseksi vapaudeksi, joka takaa 
muista toimijoista riippumattomuuden. (Airaksinen 1998, 5.)  
Teemahaastateltavilta (15/19) saatujen mielipiteiden pohjalta voidaan todeta, 
että opettajat ovat tyytyväisiä ammattiinsa liittyvään omaan vapauteen. Kuiten-
kin he totesivat, että vaikka tietty vapaus toiminnalla onkin, heidän täytyy toi-
minnassaan huomioida ulkopuoliset vaikuttajat, joten autarkian ei voida sanoa 
täydellisesti toteutuvan. Opettajien täytyy muistaa vanhempien odotukset ja sa-
manaikaisesti toteuttaa yhteiskunnan asettamat tavoitteet ja velvoitteet. Kaksi 
haastateltavista ei osannut ottaa kantaa opettajan työn vapauteen ja kaksi totesi, 
että vapaus on muodollista.  
* Haastateltava 4 kokee, että vapaus tuo myös vastuuta ja vastuu on opetta-
jalle iso asia, joskus tosiaan tuntuu pelottavaltakin.
Hirvihuhta (2003, 49) painottaa, ettei sovi unohtaa sitä, että vapaus ja vastuu 
kulkevat käsi kädessä. Jos vain toinen toteutuu, seuraa siitä nopeasti ongelmia. 
Opettajan toimintaan liittyvä vapaus koettiin yleisesti myönteiseksi, mutta kui-
tenkin esille tuli myös ylilyöntien mahdollisuus ja siihen puuttuminen. Opettajat 
(17/19) katsoivat, että rehtorin velvollisuus on viime kädessä vastata koko kou-
lun toiminnasta ja siten myös havaita ja puuttua siihen, jos joku opettaja käyttää 
vapauttaan väärin. Kaksi haastateltavaa painotti sitä, että jokainen vastaa itse 
teoistaan. 
Opettajan oman toiminnan vapaudesta puhuttaessa korostuivat selkeästi fak-
toritarkastelussa esiin nousseet opettajan moraaliset velvoitteet, opettajakunnan 
arvostus ja vastuullisuuden vaikutukset. Näiden katsottiin luovan opettajan toi-
minnalle tietynlaiset raamit, joiden toteutuessa opettaja uskaltaa rohkeammin 
käyttää myös omaa vapauttaan. 
Valta ja vastuu liittyvät usein toisiinsa. Valtaa perustellaan vastuulla. Opet-
taja on työtehtävissään vastuussa valta-asemastaan oppilaille, vanhemmille ja 
yhteiskunnalle. Opettaja ei voi toimia mielivaltaisesti, vaan laki määrittelee 
opettajan oikeudet ja velvollisuudet. Oser (1991, 191) painottaa opettajien pää-
töksenteon yhteydessä vastuunoton merkitystä.  
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* Haastateltava 4 totesi, että mä koen vastuullisuudessa sen vaikeana, kun 
olen niin yksin niiden oppilaiden kanssa. Saako oppilaat minulta riittävän 
mallin?
* Haastateltava 9 kertoi, että kyllä me kannetaan omasta työstä tosi paljon 
vastuuta. Mulla on opettajaystäviä ympäri Suomea ja aina kun ollaan yhtey-
dessä meillä ei ole muuta puhuttavaa kuin työasiat. Ajatellaan, että meidän 
täytyy ottaa vastuu kaikesta.  
* Haastateltava 10 pyrkii suhtautumaan työhönsä positiivisesti ja sanoi, että 
mie koen vastuunkin niin kuin etuoikeutena. Yksi opettajaystäväni, joka vaih-
toi ammattia, sanoi, että luokanopettajan työssä on liikaa yhdelle ihmiselle. 
Se on niin, jos haluaa tehdä kaikki hyvin.
* Haastateltavan 18 mielestä vastuuseen liittyy niin paljon, opettajan tehtävä 
ei ole ensisijaisesti kasvattaa vaan opettaa, mutta omalla esimerkillä opetta-
ja varmasti myös kasvattaa. Olen vastuussa kaikesta koko ajan.  
Opettajilla on erilaisia näkemyksiä vastuullisuuskäsitteestä. Kouluympäristössä 
kiistämättä jonkun aina täytyy ottaa toiminnasta vastuu. Jos opettaja ei sitä ota, 
vastuu siirtyy kollegalle tai rehtorille. Oserin mukaan vastuullisuuteen kuuluu 
joko normatiivinen moraali (ennalta tehtyä pohdintaa), tilannesidonnainen mo-
raali (keskittyy todelliseen elämäntilanteeseen) tai ammatillinen moraali (liittyy 
ammatissa esiintyvään epämoraaliseen toimintaan). Opettajan ammatilliseen 
toimintaan kuuluva vastuu määrittyy sen periaatteen mukaan, mitä mallia opetta-
ja toiminnassaan käyttää. (Oser 1991, 200–202.) Opettajan työhön kuuluu väis-
tämättä vastuunottotaito. Johanssonin, Moosin ja Mollerin (2001, 150) mukaan 
opettajan työssä juuri valta ja vastuu ilmentyvät sekä yksilön että yhteisön toi-
minnassa kuvastaen samalla opettajan rooliin ja tehtäviin liittyvää eettisyyttä. 
Kouluyhteisössä tulisi yhdessä pohtia, mitä vastuunotto tarkoittaa arkipäivän 
toiminnassa, ja siten luoda yhteiset, kaikkien hyväksymät pelisäännöt. Tällöin 
oppilaidenkin olisi helpompi hyväksyä ja alistua opettajakunnan yhdessä miet-
timiin periaatteisiin, ja silloin ei yksittäinen opettaja omalla poikkeavalla toi-
minnallaan loisi ristiriitaisia tilanteita työyhteisölle tai oppilaille.  
Opettajan vastuullisuus vaikuttaa siihen, miten hän suhtautuu oppilaisiinsa. 
Osiossa 13 (ka 4,1) kysyttiin opettajilta, kuinka paljon he miettivät vapaa-
aikanaan koulutyössään tekemiään ratkaisuja. Opettajat näyttävät ymmärtävän 
toimintansa vastuullisuuden ja osoittavat sen muun muassa käyttämällä omien 
ratkaisujensa pohtimiseen myös vapaa-aikaansa. 
Colnerud (1995, 140) toteaa opettajan ammatissa esiintyvistä sisäsyntyistä 
konfliktitekijöistä, että kollegiaalisuuden sosiaaliset normit saattavat aiheuttaa 
ristiriitoja esimerkiksi silloin, kun kollegiaalisen lojaliteetin normit estävät opet-
tajaa puolustamasta oppilasta toista opettajaa vastaan. Kyselylomakkeen osiossa 
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41 opettajia pyydettiin kertomaan jokin tilanne, jossa kollegan toiminta oli eetti-
sesti arveluttavaa. Huomion arvoista oli, että kaksi kolmasosaa vastaajista jätti 
vastaamatta tai totesi, että ei tule mitään mieleen tai kritisoi kysymystä esimer-
kiksi sanomalla ”minähän en toisten asioita kerro” tai ”en rupea mustamaalaa-
maan kollegoita” tai ”arveluttavaa, tuntuisi tekopyhältä etsiä sellaista”. Tästä 
voidaan päätellä, että opettajakunta on hyvin lojaalia omaa ammattikuntaansa 
kohtaan eivätkä opettajat mielellään puutu toisen opettajan toimintaan, vaikka 
tuntevatkin siitä myös omaa vastuuta. 
5.3.2 Eettisen pohdinnan valmiudet 
Teemahaastattelujen yhteydessä keskusteltiin, kuinka tyytyväisiä opettajat olivat 
eettiseen pohdintaan liittyvään ohjaukseen ja koulutuksen antamiin valmiuksiin. 
Suurimmalla osalla haastateltavista ei ollut selkeää muistikuvaa asian käsittelys-
tä opettajankoulutuksen ajoilta. Mietittiin, että etiikasta oli jonkin verran keskus-
teltu uskonnon tai elämänkatsomustiedon oppituntien yhteydessä, mutta silloin 
se oli liittynyt kiinteästi opetusaineeseen. Räsänen (1998) on todennut, että vielä 
1960- ja 1970-lukujen taitteessa opettajankoulutuksen opinto-ohjelmassa etiikka 
oli omana opintojaksonaan erillään uskonnon opetuksesta. Kuitenkin se hävisi 
opettajankoulutuksesta 1970-luvulla kokonaan. Vasta 1990-luvulla on etiikan 
tarpeellisuus uudelleen noussut yleisen keskustelun kohteeksi. (Räsänen 1998, 
31–32.) 
* Haastateltava 5 (nuori naisopettaja) totesi, että kyllä sitä olisi kaivannut 
koulutuksesta enempi sellaisia käytännön tilanteita esimerkiksi omaan tule-
vaa toimintaan.  
* Haastateltava 8 kertoi, että koulutuksessa ei juurikaan saanut tukea eetti-
selle pohdinnalle. Kyllä se olisi ollut hirveän tärkeää. Alkuvuosina koin 
liikkuvani kovin paljon liukkaalla jäällä näissä asioissa. Ei oikein tiennyt 
aina ja ei uskaltanut luottaa itseensä ja otti huolta ja stressiä semmoisista 
asioista. Tuoreen opettajan epävarmuutta.  
Opettajat (15/19) pohtivat, että heitä ei ole mitenkään koulutettu ihmissuhteisiin 
ja kahdenkeskisiin vuorovaikutustilanteisiin. Neljä vastaajista totesi, että koulu-
tuksessa oli niin paljon kaikenlaista, ettei kaikkea muista. Myös vaikeiden asioi-
den käsittelyssä ja omien tunteiden hallinnassa opettajat (13/19) kokivat koulu-
tuksen osalta puutteellisuutta. Voidaankin todeta, että juuri yhteistyö- ja vuoro-
vaikutustaitojen kehittäminen ovat ajankohtaisia haasteita opettajankoulutuksel-
le ja täydennyskoulutukselle. Ne ovat niitä taitoja, joita jokainen opettaja tarvit-
see koulun arjessa niin oppilashuoltotyöskentelyssä kuin kriisitilanteissakin. 
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Opettajat totesivat keskusteluissa, että vaikka koulutuksen avulla ei voida-
kaan ennakoida mahdollisia tulevia ongelmatilanteita ja että eläviin ja alati 
muuttuviin tilanteisiin ei minkäänlaisesta koulutuksesta valmistuta, voitaisiin 
erilaisten esimerkkien avulla kuitenkin vähentää nuorien aloittelevien opettajien 
epävarmuutta ratkaisumallien valinnoissa. Tirrin (2002, 32) mielestä eettiset 
ulottuvuudet kuuluvat kiinteänä osana opettajan ammattitaitoon.  
* Haastateltava 10 totesi, kyllä sitä silloin alussa oli ihan tyhjän päällä, sitä 
kaipasi silloin ihan kaikkea. Meillä oli siinä mun ekassa koulussa sellainen 
vapaaehtoinen keskustelupiiri, sellainen kokeilu, mutta eivät opettajat jaksa-
neet käydä siellä, mä olisin kyllä kaivannut sitä. Sain kyllä omalta työparil-
tani, kokeneelta opettajalta, tukea.  
Kilpiä (1999) painottaa etiikan opetuksen tavoitteena yksilön persoonallisen 
elämän laadun ja sosiaalisen kanssakäymisen ulottuvuuksia. Hänen mukaansa 
etiikan kompetenssin kehittymiseen kuuluvat oman etiikan tiedostaminen, eettis-
ten ilmiöiden tunnistaminen, oman mielikuvituksen herkistyminen ja dialogisten 
valmiuksien parantaminen. (Kilpiä 1999, 55–57.) Muutamat (3/19) haastatelta-
vista kertoivat koulutukseen liittyneen kurssin, jonka aiheena oli ollut opettajan 
ammattietiikka. Kurssi oli koettu tarpeelliseksi ja nyt ajateltiin, että se on var-
masti auttanut ja vahvistanut omaa toimintaa. Muut (16/19) haastateltavista 
opettajista olivat tyytymättömiä omaan koulutukseensa tältä osin. Tämän tutki-
muksen tulokset ovat samansuuntaisia aikaisempien tutkimusten kanssa (Kivi-
niemi 2000, 50–52; Niemi & Tirri 1997, 43), joiden mukaan erilaisissa konflik-
teissa ja kriisitilanteissa toimiessaan sekä vanhempien kohtaamisessa opettajat 
kokivat voimakkaasti omat heikkoutensa. Yostin (1997) tutkimuksessa vertail-
tiin opettajaksi opiskelevien ja opettajina työskentelevien näkemyksiä moraali-
sesta pohdinnasta. Tuloksista ilmeni, että moraalisten asioiden pohdintaan liittyi 
selkeä ohjauksen kaipuu. Useimmat (15/19) tämän tutkimuksen haastateltavista 
pitivät kouluissa käytyjä erimuotoisia keskusteluja erittäin tarpeellisina oman 
eettisen toiminnan ohjaajina. Oman työparin kanssa yhdessä toimimisen katsot-
tiin myös antavan tärkeän lisän opettajan työskentelyyn. Muutamat (4/19) haas-
tateltavista toivat esille myös työnohjauksen, jonka avulla ajateltiin opettajien 
voivan käsitellä kokemuksiaan vaikeista tilanteista. Työnohjausta perusteltiin 
ajatuksella, että joskus oman neuvottomuuden paljastaminen edes kollegalle ai-
heuttaa heikon ja huonon opettajan tunteita. Ulkopuolisen apu esitettiin yhtenä 
mahdollisuutena. 
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Taulukko 26. Kouluyhteisössäni eettiseen pohdintaan liittyvää keskustelua on mielestäni 
riittävästi (sukupuoli) (osio 11) 
1 2 3 4 5 yht. 
mies 2 15 25 36 2 80 
nainen 19 55 75 50 19 218 
F = 4.4333 
p = .036 
Miesopettajat näyttävät olevan naisopettajia tyytyväisempiä eettiseen pohdintaan 
liittyvään keskustelumäärään. Miehet eivät näytä kaipaavan eettistä keskustelua 
samalla tavalla kuin naiset. Seuraavassa on kyselylomakkeen osiossa 40 miesten 
esittämiä mielipiteitä: 
* TH 2 (mies) mietti, että turha vatvominen ei auta, vaan oma prosessointi 
on ainakin hyödyllistä.  
* TH 19 (mies) totesi, että opettajan on selvittävä omin voimin vaikeistakin 
tilanteista.  
* TH 81(mies) mainitsi vastauksessaan myös, että pahimmillaan turhauttaa, 
mutta pakkohan on joskus pohtia.  
* TH 233 (mies) vastasi, että oikealla tavalla tehty pohdinta selkiyttää ja an-
taa motiiveja, mutta ei liikaa kannata spekuloida.
Osa miesvastaajista kyllä myöntää eettisen pohdinnan parantavan suunnittelua ja 
ennakoivan vaikeiden asioiden kohtaamista sekä samalla pakottaa tarkentamaan 
omaa arvomaailmaa. Naisten kohdalla kukaan ei kritisoinut eettiseen pohdintaan 
liittyvää keskustelua. Sitä pidettiin tarpeellisena, mutta samalla pahoiteltiin ai-
kapulaa. 
* Haastateltava 3 (nainen) totesi, että oikeastaan opettajanhuoneessa pui-
daan näitä omia ongelmatilanteita, minusta on kauhean järkevää, että tulee 
vähän erilaisia katsantokantoja siihen, koska kaikki ihmiset kuitenkin vähän 
eri tavalla suhtautuu yleensä asioihin. Tuntuu kuitenkin, että aika on kortil-
la. Kyllä vois enemmänkin pohtia.  
* Haastateltava 8 (nainen) sanoi, että akuutisti heti jutellaan, kun sellainen 
tilanne tulee, keskustellaan paljon, päivittäin ei voi sanoa, koska luokkatyös-
kentely vie niin paljon.  
* Haastateltava 10 (nainen) totesi, että kaikki pohdinta tuo lisää sitä toisen 
arvostusta, vaikka mielipiteet olisi erilaisiakin, kun on löytänyt toisen luo ja 
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on saanut sanoa itse jotain, mitä toiset ovat luulleet, niin se lähentää ja aut-
taa. 
Häyryt (1995, 13) toteavat, että ihmiset voivat tulla omista arvoistaan tietoisiksi 
ainoastaan rationaalisen keskustelun avulla. Haastateltavat totesivat ja myönsi-
vät, että koulumaailmassa on eettistä pohdintaa. Sitä kuitenkin mietittiin, onko 
se riittävää. Varsinkin nuoret naisopettajat painottivat, että he haluaisivat kes-
kustella paljon enemmän, mikäli sellaiseen järjestettäisiin enemmän aikaa.  
Teemahaastatteluissa tuli ilmi, että erityisopettajat keskustelevat keskenään 
luokanopettajia enemmän. Erityisopettajista 5/7 totesi, että eettistä keskustelua 
on paljon, kun taas luokanopettajista vain 5/14 oli tyytyväisiä keskustelumää-
rään. Erityisopettajan toimenkuvan painottuminen oppilaan yksilölliseen huomi-
oimiseen näyttää lisäävän myös opettajan eettisen ajattelun tarvetta. 
* Haastateltava 19 (erityisopettaja) totesi eettisen pohdinnan määrää kysyttä-
essä, että kyllä keskustellaan paljonkin, mutta aika loppuu, joskus lähdetään 
kahville koulun jälkeen jatkamaan keskustelua. Mä saan tukea omille ratkai-
suille, kun saan keskustella jonkun kanssa näistä asioista, itse kokee aika 
ajoin olevansa epävarma.  
* Haastateltava 11 (erityisopettaja) kertoi, että kyllä me mietitään yhdessä 
ihan jatkuvasti ja pyritään löytämään yhteisiä ratkaisuja, yleensä asiat ovat 
kovin käytännönläheisiä, syvälliseen pohdintaan voisi olla enemmänkin ai-
kaa. 
Taulukko 27. Kouluyhteisössäni eettiseen pohdintaan liittyvää keskustelua on mielestäni 
riittävästi (koulutustausta) (osio 11) 
1 2 3 4 5 yht. 
luokanopettaja 11 53 70 68 17 219 
erityisopettaja 10 17 30 18 4 79 
5.3.3 Eettisen pohdinnan anti 
Opettajilta kysyttiin kyselylomakkeen osiossa 40, mitä eettinen pohdinta heidän 
mielestään sisältää. Vastauksista päätellen eettinen pohdinta käsitetään monin 
eri tavoin.  
* TH 9 ajatteli, että eettiseen pohdintaa kuuluu jatkuva ratkaisuvaihtoehto-
jen punnitseminen ja omien ratkaisujen motiivien ja oikeudenmukaisuuden 
miettiminen.  
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Vastaajista kolmasosa liitti eettiseen pohdintaan oman toiminnan perustelemisen 
ja puntaroimisen sekä opettajan ratkaisujen vaikutusten huomioimisen. Eettisen 
pohdinnan avulla opettajat pyrkivät vähentämään työn kuormittavuutta ja siten 
säilyttämään oman toimintakykynsä. 
Osiossa 42 opettajilta kysyttiin, mitä vaikutuksia eettisten ongelmien poh-
dinnalla heidän mielestään on. Dreyfusien (1990, 240–243) mukaan opettajien 
eettinen asiantuntevuus kehittyy kokemukseen perustuvan intuitiivisen ohjeis-
tuksen avulla aloittelijavaiheesta eksperttiin, jolloin opettaja oppii vähitellen tie-
dostamattaan valitsemaan tilanteeseen parhaiten sopivan menettelytavan jopa 
ilman sääntöjen tai periaatteiden pohtimista. Vastausten kirjo oli hyvin laaja. 
Monet vastaajista totesivat, että eettinen pohdinta syventää omaa ajattelua ja aut-
taa perustelemaan omia ratkaisuja ja tällä tavalla luo pohjan koko työlle ja toi-
minnalle. Opettajat katsovat pohdinnan tuovan opettajalle varmuutta sekä itse-
luottamusta omiin toimiin. Haikosen (1999) tutkimuksen mukaan ristiriitojen 
keskellä eläminen väsyttää ja siitä saattaa seurata ahdistuneisuutta, ärtymystä ja 
turhautumista. Tästä taas seuraa se, että väsyneenä ei jaksa käsitellä rakentavasti 
konfliktitilanteita ja kuormitus vain kasvaa. Kierre stressiin on silloin lähellä. 
(Haikonen 1999, 90–93.) Jotkut opettajat ajattelivat, että eettinen pohdinta rikas-
tuttaa työtä ja yhteisössä tehtynä myös auttaa luomaan parempaa työilmapiiriä.  
* TH 17 totesi, että yhteinen pohdinta joukossa antaa ajattelun aihetta omi-
en käytäntöjen muuttamiseen. Yksin pohtiessa tulee helposti syyllisyyden 
tunne, ettei ole osannut tai jaksanut tai viitsinyt tehdä oikeita ratkaisuja.
* Haastateltava 5 (nainen) totesi, että välillä on sellainen olo, että mitä teh-
dä, mutta se auttaa, kun juttelee työkavereiden tai edes muutaman kanssa. 
Siitä saa itselleen sitä pohjaa.
* Haastateltava 7 (nainen) kertoi, että meillä on sellainen pieni porukka täs-
sä ja me tunnetaan niin hyvin. Keskustellaan joka välitunti. Mietitään yhdes-
sä, mitä kannattaa tehdä missäkin tapauksessa. 
Opettajat miettivät, että pohdinnan avulla he tiedostavat omat ratkaisunsa pa-
remmin, ja samalla heillä on mahdollisuus saada uusia näkökulmia omaan käyt-
täytymiseensä ja sen myötä muuttaa toimintaansa, jos he havaitsevat tehneensä 
jossakin väärin. Opettajat kokivat, että eettinen pohdinta antaa opettajalle haas-
teita kehittää ammattitaitoaan ja kykyä kasvaa ihmisenä sekä kasvattajana. Useat 
opettajat olivat myös sitä mieltä, että eettinen pohdinta helpottaa työntekoa ja 
auttaa jaksamaan. 
* TH 31 totesi, että työyhteisössä eettisen pohdinnan avulla opettaja alkaa 
ikään kuin nähdä ongelman taakse, jolloin oma ymmärrys laajenee. Opetta-
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jalle on myös tärkeää saada syvempää tuntemusta omasta itsestään, omista 
arvoistaan ja periaatteistaan, joita löytää pohdinnan yhteydessä.  
* TH 108 totesi, että jos näitä oikean ja väärän , hyvän ja pahan asioita ei 
tee selväksi itselleen, kuinka niitä voisi välittää oppilailleen ongelmatilan-
teissa. 
* TH 37 totesi, että opettaja ei voi jaksaa toimia, jos ei mieti välillä myös 
kollegojen kanssa toimintojaan ja niiden arvoperustaa.
* TH 42 sanoi, että yhteinen, mutta myös yksin tehty eettinen pohdinta on 
välttämätöntä, jotta säilyisi ”ehjänä”.  
Kinnunen (1987) toteaa tutkimuksessaan opettajien käyttävän kolmenlaisia 
stressin käsittelytapoja. Emotionaalisessa tavassa pyritään tunnetasapainoon jo-
ko unohtamalla tai pakenemalla johonkin muuhun tekemiseen ja siten saamaan 
kuormitus mahdollisimman vähäiseksi. Rationaalisessa tyylissä ongelma ratkais-
taan suunnittelulla ja stressin syitä korjaamalla. Konfliktit ja kuormitus nähdään 
oikeissa mittasuhteissa. Sosiaalinen tapa eli sosiaalisen tuen hakeminen on huo-
mattu yleisimmäksi stressin käsittelytavaksi. Siinä tukeudutaan läheisiin ja hae-
taan tukea omille näkemyksille ja konkreettisia keinoja ongelman ratkaisuun. 
(Kinnunen 1987, 375– 378; Salo ja Kinnunen 1993.) Tässä tutkimuksessa opet-
tajat olivat sitä mieltä, että aikaisemmin tehdyn eettisen pohdinnan ansiosta 
eteen tulevissa ongelmatilanteissa on helpompi toimia ja saada parempia ratkai-
suja. Osa opettajista (8/19) mainitsi myös, että eettinen pohdinta lisää opettajien 
empaattisuutta.  
Jotkut vastaajista (4/19) toivat esille ajatukset, että eettinen pohdinta auttaa 
opettajaa jaksamaan ja parantaa stressinsietokykyä. Pohdinta vahvistaa oikeita 
johtopäätöksiä, ja jos taas pohdinnan tuloksena huomataan virheitä, voidaan 
toimintaa tällöin muuttaa. Suuremmalla porukalla pohtimisen etuna on useiden 
eri näkökulmien esille tuleminen ja niistä parhaan vaihtoehdon löytäminen sekä 
yhteisten linjojen luominen.  
* TH 237 sanoi, että eettisen pohdinnan avulla työ tulee mielekkäämmäksi ja 
haasteellisemmaksi, kun siihen paneutuu kunnolla.  
* TH 156 arvioi, että kun asioita pohtii, tulee vähemmän pikaistuksissa teh-
tyjä ratkaisuja, jotka myöhemmin harmittaa.
Tämän tutkimuksen tuloksista voidaan todeta, että eettistä pohdintaa pidetään 
tärkeänä ja omaa työtä vahvistavana sekä henkisesti rikastuttavana. Opettajat 
tunsivat selviytyneensä vaikeistakin tilanteista käymällä niitä myöhemmin läpi. 
Asioiden läpikäyminen ja niitä kohti aktiivisesti meneminen liittyvät juuri Kin-
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nusen (1987) stressinkäsittelyluokituksen sosiaaliseen tapaan selviytyä ongelma-
tilanteesta. Merkittävänä ongelmana, joka eettiseen pohdintaan katsottiin liitty-
vän, on opettajan työssä oleva jatkuva kiire ja siitä johtuva aikapula. Aikakysy-
mys näyttää nousevan eettisen pohdinnan yhteydessä merkittäväksi tekijäksi. 
Haastatteluissa opettajat toivat sen esille useissa eri yhteyksissä. Onhan totta, 
että opettaja joutuu kiirehtimään tehtävästä toiseen eikä useinkaan ehdi pysähtyä 
pohtimaan yksittäistä asiaa kunnolla. Opettaja tietää, että aikaa ei ole riittävästi 
ja juuri siksi ei ehkä haluakaan käyttää rajallista aikaa pitkälliseen pohtimiseen. 
Haastateltujen ajatuksien takaa kuvastuu kuitenkin, että ihminen ehtii sitä, min-
kä tuntee mielenkiintoiseksi, tarpeelliseksi tai välttämättömäksi. 
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6 POHDINTA 
6.1 Tutkimustulosten johtopäätökset 
6.1.1 Opettajien eettisen pohdinnan merkitysalueet ja painotukset 
Tämän tutkimuksen avulla tarkastellaan luokanopettajien ja erityisopettajien eet-
tiseen pohdintaan liittyviä merkitysalueita ja painotuksia ja käytännön opetuksen 
parissa työskentelevien opettajien kokemana ja ymmärtämänä. Tutkimus laajen-
taa ja syventää erityisesti luokanopettajan ammattiin kohdistuneiden tutkimusten 
näkökulmaa. Luokanopettajien ammattietiikan tutkiminen on Suomessa ollut 
varsin vähäistä. Tämä tutkimus vahvistaa ja täydentää aikaisempia pääasiassa 
aineopettajien ammattietiikkaan liittyviä tutkimuksia (Colnerud 1995, Jackson 
ym. 1993, Tirri 1998,) ja tuo näiden tutkimusten näkökulmiin lisäinformaatiota. 
Luokanopettajat ja erityisopettajat ovat ammattietiikan ja siihen liittyvän poh-
dinnan kannalta kiintoisa tutkittava ryhmä. Luokanopettajat työskentelevät nuor-
ten oppilaiden, joskus jopa juuri koulutaipaleensa aloittavien, parissa. Varsinkin 
pienet oppilaat ovat erilaisille vaikutuksille hyvin alttiita; heillä ei ole valmiutta 
huolehtia omista oikeuksistaan, eivätkä he pysty arvioimaan asioiden oikeelli-
suutta ja moninaisuutta. Myös erityisopettajien toimenkuvaan liittyy luokanopet-
tajien tapaan mielenkiintoisia ulottuvuuksia. Heidän kohdallaan vielä koroste-
tummin kuin luokanopettajilla tulee esiin oppilaan omaan usein alhaiseen suori-
tuskykyyn liittyvä alttius monenlaisille vaikutteille. Edellä mainittujen seikkojen 
takia näiden oppilaiden opettajien toiminta ja ratkaisumallit saavat vielä koroste-
tumman eettisen merkityksen. 
Tämän tutkimuksen perusteella opettajien ammattieettisessä pohdinnassa jä-
sentyi faktorianalyyttisessa tarkastelussa eettistä pohdintaa tukevaksi neljäksi 
merkitysalueeksi: 1) moraaliset velvoitteet, 2) opettajakunnan arvostus, 3) vas-
tuullisuuden vaatimus ja 4) tilannesidonnaisuus. 
Opettajan käyttäytymisessä nousevat esille moraalisen velvoitteet. Opetta-
jat kokevat olevansa kaikessa toiminnassaan esimerkkeinä oppilailleen. Oppi-
laskeskeisyys on saanut jalansijaa, ja oppilasta kunnioitetaan ja hänen mielipitei-
tään kysytään. Opettajat pyrkivät ymmärtämään omien ratkaisujensa ja toimin-
tansa vaikutuksen oppilaan kehittymisessä tasapainoiseksi ja yhteiskuntakelpoi-
seksi kansalaiseksi.  
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan luokanopettajat painottavat tilastolli-
sesti merkitsevästi erityisopettajia enemmän oman moraalisen käyttäytymisen 
vaikutuksia. Tilanne voidaan selittää sillä, että luokanopettajan ja erityisopetta-
jan kohtaama oppilasaines poikkeaa yleensä siinä, mitä oppilailta odotetaan ja 
edellytetään. Luokanopettaja kokee voimakkaammin olevansa esimerkki oppi-
lailleen, ja siksi hän myös painottaa toimintansa perustelemista enemmän. Ope-
tuksen järjestäjän tulee (PoL 6§) osoittaa jokaiselle oppilaalle lähikoulu, mah-
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dollisuuksien mukaan myös erityisoppilaalle. Kun erityisoppilaan yleisopetuk-
seen integroiminen pyritään toteuttamaan, tuo se uudenlaisia paineita yleisope-
tuksen opettajille. Jos mietitään, miksi luokanopettajan moraalinen käyttäytymi-
nen erityisopettajaan verrattuna painottuu voimakkaammin, ei sen ainakaan voi-
da ajatella olevan erityisoppilaan edun vastaista. Integraatio-oppilaiden määrän 
lisääntyessä yleisopetuksessa olisi kiintoisa jatkotutkimusaihe selvittää luokan-
opettajien eettiseen pohdintaan liittyviä uudenlaisia näkökulmia juuri erityisop-
pilaan kannalta. 
Vaikka opettajan työn ajatellaan olevan tietyllä tavalla itsenäistä, näyttää sil-
tä, että opettajakunnassa on kuitenkin lisääntyvä yhteisöllisyyden tarve. Erittäin 
tärkeinä pidetään kouluyhteisön keskinäisiä vuorovaikutussuhteita, joissa eri 
osapuolet pääsevät vaikuttamaan vastavuoroisesti. Myös Opetusalan eettinen 
neuvottelukunta (2001) on ottanut kantaa koulujen yhteisöllisyyteen. Se pitää 
yhteisöllisyyttä suurena haasteena kouluille ja suosittelee siirtymistä yhä enem-
män yhteisölliseen toimintakulttuuriin. Turunen (2000, 32) toteaa, että ihminen 
viisastuu kuuntelemalla toisten kokemuksia ja oppimalla niistä. Varsinkin nuoret 
opettajat kaipaavat yhteisöllistä tukea kouluelämässä eteen tulevissa yllättävissä 
tilanteissa. Nuorelle opettajalle on hyvin tärkeää saada työyhteisössä luottamuk-
selliset ja toimivat vuorovaikutussuhteet, joiden avulla hän tarkentaa omia käsi-
tyksiään ja vahvistaa työtaipaleen alussa useinkin horjuvia toimintamallejaan. 
Juuri työuran alussa opettajat kaipaavat erityistä tukea, sillä ensimmäiset ope-
tusvuodet ovat keskeisiä opettajan oman ammatillisen identiteetin kehittymises-
sä ja ammattiin sosiaalistumisessa (Järvinen 1999). Nuorille opettajille olisi 
myös hyvin tärkeää, että kokeneemmat kollegat omalla esimerkillään noudattai-
sivat yhdessä sovittuja sääntöjä. Tämä antaisi nuorelle aloittelijalle turvallisen ja 
uskottavan yhteen hiileen puhaltamisen tunteen. Mentor-toiminnan kehittäminen 
toisi opettajan työuran alkutaipaleelle varmasti merkittävän lisän. Opetuksen 
järjestäjien ja kouluyhteisöjen pitäisi vakavasti miettiä, miten tällainen toiminta 
saataisiin järjestelmällisesti käynnistymään niin, että se koettaisiin kokeneen ja 
aloittelijan kohdalla kehittävänä, molemmin puolin hyödyttävänä ja vastavuoroi-
sena toimintana. Opettajakunnan yhteisöllisyys ja toimivan kouluyhteisön vaiku-
tukset heijastuvat oppilaisiin. Hyytiäisen (2003, 4) tutkimustulosten mukaan 
opettajayhteisön toiminnalla on suoranaista vaikutusta myös oppilaan hyvin-
vointiin. Tämän tutkimuksen tulosten mukaan naisopettajat painottavat miehiä 
merkitsevästi enemmän yhteisöllisyyden tarvetta. Naiset näyttävät olevan avoi-
mempia kertomaan omista ongelmatilanteistaan. Naiset myös kokevat keskuste-
lun merkittävästi auttavan ja tukevan omaa työtä ja jaksamista. Myös Hargrea-
vesin (1999, 192–193) mukaan työhön liittyvien muutosten ja rasittavuuden li-
sääntyessä yhteisöllisyyden arvo nousee, ja se katsotaan ammatillisen kasvun 
voimavaraksi. 
Opettajien vastauksista nousi esille opettajan oman ammattikunnan ar-
vostaminen. On merkillepantavaa, että opettajat itse arvostavat ammattiaan ny-
ky-yhteiskunnassa, jossa opettajan ammattistatus yleisesti ottaen on viimeisten 
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vuosikymmenien aikana selvästi menettänyt jalansijaansa (Koro 1998,124). Tä-
män tutkimuksen tulosten mukaan opettajan valta-asema omassa toiminnassaan 
halutaan sisällyttää lainlaatijan säädöksiin ja normeihin sekä koulun toiminnan 
määräyksiin. Aikaisemmat tutkimukset (mm. Denscombe 1985, 33; Saaristo 
2000, 129) osoittavat, että myös oppilaat kaipaavat ja kunnioittavat sellaista 
opettajaa, joka takaa luokkaan turvallisen oppimisympäristön ja käyttää valtaan-
sa johdonmukaisesti. Tämän tutkimuksen mukaan opettajat luottavat kolle-
goihinsa ja myös kunnioittavat heitä ammatillisesti. He uskovat opettajanvelvol-
lisuuksien ja oikeiksi todettujen periaatteiden täyttyvän sekä arvioivat opettajien 
työhönsä sitoutumisen olevan melko pitkälle kiitettävää. Opettajan on oltava 
tietoinen omista valinnoistaan ja niiden vaikutuksista sekä osattava tiedostaa 
näiden vaikutukset myös tulevaisuutta silmällä pitäen.  
Opettajan ammatti koetaan mielenkiintoiseksi ja omaa työtä kunnioitetaan ja 
arvostetaan. Ohjenuoraksi nousee yleisesti keskustelua herättänyt ”oppilaan pa-
ras” -ajatus. Myös OAJ:n kokoamien opettajan eettisten ohjeiden tarkoitus on 
painottaa opettajan ammatin professionaalistumista ja sitä kautta nostaa yleisesti 
opettajakunnan arvostusta ansaitulle paikalle. Pursiainen (1999) korostaa sitä, 
että yhteiskuntamme haluaa luottaa ammattilaisen ammatilliseen etiikkaan ja 
samalla antaa siitä yhteiskunnallista arvostusta. Hänen mukaansa professio -
ammatti katsotaan moraaliseksi eliitiksi ja siksi professionaalisen etiikan pettä-
minen saa yhteiskunnassa yleistä kuohuntaa. (Pursiainen 1999, 43–44.) Nyt 
haasteena onkin kohottaa yhteiskunnallisesti opettajien ammatin arvostusta. 
Opettajakunnan sisällä oleva luottamus opettajien oikeaan toimintaan tulisi voi-
makkaammin nostaa julkiseen keskusteluun ja sitä kautta saavuttaa aikaisempien 
vuosikymmenien mukainen arvostus.  
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan oli mielenkiintoista havaita, että mies-
opettajat painottavat oman ammattikunnan arvostamista merkittävästi naisia 
voimakkaammin. Miehet näyttävät uskovan naisopettajia enemmän omiin ky-
kyihinsä toimia opettajana ja samalla näyttävät luottavan naisia vahvemmin 
myös kollegoihinsa ja näiden oikeaan toimintaan. Viime vuosina on miesluo-
kanopettajien määrän vähyys ollut Suomessa keskustelun aiheena. Näyttää siltä, 
että juuri miesopettajien määrän lisääntyminen ja heidän opettajan työssä pysy-
minen olisivat opettajakunnan itsensä sekä ulkopuolisten arvostuksen kannalta 
merkittäviä tekijöitä. Huomioitavaa on, millä keinoilla yhteiskunta tulevaisuu-
dessa pystyy varmistamaan miesopettajien riittävyyden, mikä koulutyön koko-
naisuuden kannalta ei ole aivan merkityksetön asia. 
Oikeudenmukaisuuden toteuttaminen on opettajalle tärkeä asia, ja sen huo-
mioiminen näyttää kuuluvan kiistatta opettajan toimintaan. Käsitteenä oikeu-
denmukaisuus on hankala, koska sille ei voida antaa yhtä ainoaa selitystä. Opet-
taja joutuu toiminnassaan punnitsemaan oikeudenmukaisuutta ajatellessaan op-
pilaan näkökulman ja koko ryhmän näkökulman. Ratkaisut ovat harvoin mo-
lemmille yhtä oikeudenmukaisia. Oppilaat kiinnittävät huomion opettajan oi-
keudenmukaisuuteen ja ovat syvästi loukkaantuneita, jos he omasta mielestään 
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outuvat kokemaan itse tai näkevät tovereidensa kokevan epäoikeudenmukaista 
toimintaa. Oikeudenmukaisuuteen liitetään usein lain velvoittamat tasa-arvo ja 
yhdenmukainen toiminta, jotka nousevat vahvasti esille monen koulun opetus-
suunnitelmien arvopohjassa. Tämän tutkimuksen tulosten mukaan opettajilla 
näyttää olevan halu ja pyrkimys löytää kaikkien osapuolten kannalta ajatellen 
mahdollisimman oikeudenmukainen ratkaisu. Nuori opettaja ensimmäisinä työ-
vuosinaan luottaa kollegansa toimintaan. Työvuosien lisääntyessä kuitenkin ar-
kitodellisuus paljastuu ja kollega nähdään kriittisemmin, mutta ajan kuluessa 
alkuvuosien luottamus näyttää palautuvan.  
Kolmantena merkitysalueena opettajien vastauksissa jäsentyi vastuullisuu-
den vaikutus. Opettajan työ otetaan tosissaan ja se halutaan hoitaa kiitettävästi. 
Opettajat miettivät omia ratkaisujaan ja käyttävät myös vapaa-aikaansa toimin-
tansa reflektointiin. Turunen (2000,48) toteaa, että vastuuntuntoinen toiminta ja 
siihen liittyvä omien ratkaisujen eettinen pohtiminen saattavat tuoda tekijälleen 
epävarmuutta, josta taas voi aiheutua painetta ja ahdistusta, mikäli omia tunteita 
ei kyetä purkamaan ja käsittelemään. Vastuuntuntoinen opettaja miettii toimin-
taansa ja puntaroi tekemisiään. Hän huomioi myös ne odotukset ja vaatimukset, 
jotka oppilaat, vanhemmat ja kouluyhteisö sekä yhteiskunta hänelle asetettavat. 
Haikonen (1999, 121) on tutkinut opettajan työssä konflikteista aiheutuvaa stres-
siä sekä siitä selviytymistä ja todennut, että opettajat usein kokevat oman vas-
tuullisuutensa myöntämisen helpottavaksi. Opettaja joutuu välillä tahtomattaan 
odotusten ja vaatimusten ristituleen, eikä aina ole helppoa ratkaista omaa toi-
mintamallia kaikkia osapuolia tyydyttävällä tavalla. Opetussuunnitelmien teon 
yhteydessä koulujen tulee perusteellisen pohdinnan avulla selkiyttää omat linja-
uksensa, toimintansa arvopohja ja periaatteet sekä sitouttaa oma henkilökuntan-
sa niihin. 
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan erityisopettajat painottivat luokanopet-
tajia voimakkaammin vastuullista toimimista. On ymmärrettävää, että erityis-
opettaja kiinnittää huomiota omaan ja kollegojen vastuullisuuteen luokanopetta-
jia voimakkaammin, koska hän tiedostaa omien oppilaittensa erityisopetukseen 
siirron syyt ja niistä aiheutuvat yksilölliset puutteet. Erityisopettaja joutuu päi-
vittäin punnitsemaan jokaisessa oppilassuhteessa oman suhtautumisensa erilai-
suuteen ja peilaamaan omaa toimintaansa sen valossa. Erityisopettajat kokevat, 
että he eivät voi luokanopettajien tavoin antaa samanlaista vastuuta oppilailleen. 
Sama koskee välillä myös oppilaiden vanhempia. Erityisopettajien on tiedostet-
tava tilanne ja itse kannettava kokonaisvastuu. Erityisopettaja joutuu usein huo-
lehtimaan oppilaastaan kokonaisvaltaisemmin kuin luokanopettaja, ja siksi hän 
saattaa kokea voimakkaampaa tarvetta puolustaa ja auttaa heikompaa.  
Opettajien työkokemuksella näyttää olevan merkittävä vaikutus eettiseen 
herkkyyteen ja vastuuntuntoisen toiminnan tiedostamiseen. Tämän tutkimuksen 
tulosten mukaan näytti siltä, että eettinen herkkyys ja vastuuntuntoisuus opetta-
jan ammatissa vain kasvavat työvuosien myötä. Vanha sanonta ”tieto luo tus-
kaa” on varmasti tässäkin kohden osuva. Mitä enemmän opettajat näkevät am-
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matissaan esiin tulevia tilanteita, sitä voimakkaammin he pohtivat oman käytök-
sensä vaikutuksia. Voisi ajatella, että kokemus tuo rutiinia ja siten vähentää eet-
tisen pohdinnan tarpeellisuutta. Todellisuudessa tilanne näyttää kuitenkin olevan 
päinvastainen. Mitä enemmän opettajalla on kokemusta, sitä paremmin hän tun-
tee oman rajallisuutensa ja miettii toimintansa vaikutuksia pitemmälle tulevai-
suuteen. Näyttää siltä, että kun kokeneen opettajan arkirutiinit alkavat hoitua 
joustavasti, hänelle jää paremmin aikaa paneutua syvällisempiin ammatillisiin 
pohdintoihin. Iän karttuessa opettaja tulee kriittisemmäksi omalle toiminnalleen 
ja haluaa perusteellisemmin selvittää toimintansa motiivit myös itselleen. 
Neljänneksi merkitysalueeksi nimettiin opettajien arkipäivän normiristirii-
toihin kiinteästi liittyvä tilannesidonnaisuus. Opettaja on velvollinen noudatta-
maan lakien ja asetusten mukaisia määräyksiä. Vaitiolovelvollisuus on yksi 
opettajanhuoneiden suurimpia ongelmia. Raskaan työpaineen ja monenlaisten 
oppilashuoltokysymysten taakoittamat opettajat purkavat tunteitaan opettajan-
huoneissa oikeutetusti työtovereilleen, jotka painiskelevat samanlaisten ongel-
mien kanssa. Kuitenkin opettajanhuoneissa liikkuu nykyään paljon muutakin 
henkilökuntaa opettajien lisäksi. Kouluavustajien määrä on viime vuosina kas-
vanut merkittävästi. Vaikka avustajat eivät tahallaan tai tietoisesti yritä onkia 
tietoja oppilaista ja heidän tilanteistaan, he joutuvat väistämättä kuulemaan opet-
tajakunnan kommentteja. Sopii miettiä, joutuuko arkaluonteista tietoa ulkopuoli-
sille ja ymmärtävätkö kaikki kouluyhteisössä vaitiolovelvollisuuden ehdotto-
muuden.  
Opettajan arkipäivään mahtuu paljon ja opettajalle tulee eteen tilanteita, joi-
den ratkaisunteossa inhimillisyys ja armollisuus taistelevat lain velvoitteiden 
rinnalla. Opettajat eivät tiedä, mitä pyrkimyksiä he asettaisivat etusijalle ja miltä 
pohjalta heidän tulisi kulloinkin toimia. Opettajat haluavat olla rehellisiä ja näyt-
tää hyvää esimerkkiä oppilailleen. Jos opettaja hyväksyy normiristiriitojen ole-
massaolon, hänen toimintansa helpottuu. Silloin opettaja ymmärtää tilanteiden 
moninaisuuden ja sen, että kaikkeen ei aina voi antaa yksiselitteistä oikeaa rat-
kaisua. Opettaja joutuu puntaroimaan vaihtoehdot ja toimimaan ymmärryksensä 
mukaan. Hän joutuu myös hyväksymään oman toimintansa ja hänen tulee tilan-
teen niin vaatiessa pystyä puolustamaan ja perustelemaan tekemisiään. Oser 
(1991, 200–202) painottaa, että opettajan ammatillisen toiminnan vastuu mää-
räytyy todellisten elämäntilanteiden tekojen mukaan. Juuri tilannesidonnaisuus 
ja nopeat ratkaisut vaativat opettajalta aikaisempaa eettistä pohdintaa. Aikai-
sempi pohdinta mahdollistaa opettajan asiantuntijuuden kehittymisen ja antaa 
hänelle rohkeutta ja turvallisuutta vaikeissakin ratkaisunteoissa. Myös Törnber-
gin (1994) käsitys opetustyön luonteesta tukee tällaista opettajien tilanneajatte-
lua. Opettaminen on tapahtuma, jossa yllätyksiltä ja suunnitelmasta poikkeami-
silta ei voida välttyä. Opettajien yleisimmät näkemykset opetuksesta ja oppimi-
sesta ohjaavat hänen tilannesidonnaista toimintaansa ja reagointiaan. (Törnberg 
1994, 20–29.) 
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Taitavana ammattilaisena opettaja asettaa koko persoonallisuutensa likoon ja 
häneltä edellytetään herkkää aistimista, yksilön huomioimista ja henkilökohtais-
ten ominaisuuksien havaitsemista eri tilanteissa (Laine 1999, 238). Opettajat 
ajattelevat, että heidän tehtäviinsä kuuluu hoitaa kaikki eteen tulevat asiat ja on-
gelmat. Opettaja halutaan nähdä määrätietoisena ja kykenevänä ratkaisemaan 
vaikeatkin tilanteet. Haikosen (1999, 84) tutkimustulosten mukaan oppilaiden 
keskinäiset konfliktitilanteet rasittavat naisopettajia merkittävästi miesopettajia 
enemmän. 
Katsottaessa kokonaisuutena tästä tutkimuksesta löytyneitä opettajien eetti-
sessä pohdinnassa esiin tulleita merkitysalueita ja painotuksia voidaan havaita, 
että opettaja joutuu yhtä aikaa ottamaan huomioon hyvin monenlaisia ja toisis-
taan paljonkin poikkeavia näkökulmia. Myös tämä tutkimus vahvistaa ajatusta, 
että jos opettajalla itsellään ei ole selkeää kuvaa omista periaatteistaan ja toimin-
tamalliensa tausta-arvoista, se saattaa aiheuttaa hänelle suunnatonta epävarmuut-
ta ja jopa ahdistuneisuutta. Näyttää ilmeiseltä, että opettajan omien toimintalin-
jojen pohtiminen ja selkiyttäminen auttaa häntä selviytymään ennakoimattomis-
ta yllättävistäkin tilanteista. Opettaja ei toimi kouluyhteisössä yksin ja siksi hä-
nen pitää omien näkökulmiensa lisäksi huomioida ja sovittaa yhteen myös oppi-
laiden, vanhempien ja kollegojen vaatimukset ja odotukset. Kollektiiviseen vas-
tuuseen liittyy usein ristiriitaa opettajan yksilöllisen vastuun ja kouluyhteisön 
yhteisen vastuun välillä. Olweus (1992, 65) sekä Cooper ym. (1994, 6–7) suosit-
tavat, että kouluilla olisi koko koulua koskeva yhteinen linjaus ja yhteneväiset 
toimintaperiaatteet, koska johdonmukaisuus tukee henkilökuntaa ratkaisuissaan 
ja oppilaat tuntevat johdonmukaiset toimintamallit turvallisiksi. Kaikkia osapuo-
lia tyydyttävällä tavalla on usein mahdotonta toimia, mutta kuitenkin opettajan 
on löydettävä jonkinlainen keskitie ja sovitettava se toimintaansa. Luukkaisen 
(2000) mukaan juuri opettajan auktoriteettiin liittyy moraalinen komponentti, 
joka perustuu vastavuoroisuuteen ja molemminpuoliseen kunnioitukseen. Auk-
toriteettiasema edellyttää aina jonkinlaista etäisyyttä opettajan ja oppilaiden vä-
lillä. Koska opettajan rooliin kuuluu vastuun kantaminen ja oppilaista huolehti-
minen, opettajan eettisyys ilmenee siinä, että opettaja huolehtii ensisijaisesti op-
pilaan tarpeista ja eduista. (Luukkainen 2000, 72.)  
6.1.2 Opettajien kokemat eettistä pohdintaa vaativat tilanteet 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on ollut kartoittaa opettajien kouluarjessa 
kohtaamia eettiseen pohdintaa liittyviä haasteellisia tilanteita. Tulosten mukaan 
näyttää siltä, että opettajan eettistä pohdintaa vaativat haasteelliset tilanteet liit-
tyvät faktoritarkastelussa esiin nousseisiin merkitysalueisiin ja opettajien osiota-
son painotuksiin. Haikonen (1999, 120) toteaa, että opettajan kokemissa konflik-
titilanteissa nousee usein esille kysymys omasta syyllisyydestä ja uhasta oman 
toiminnan epäoikeudenmukaisuudesta. Opettajien vastauksista ryhmiteltiin viisi 
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erilaista eettistä pohdintaa vaativaa tekijää, jotka esitetään kuviossa 17 Colneru-
din (1995) konfliktimallin eettisiin normeihin sijoitettuna. 
Oppilaat ryhmänä  43% 
Totuudellisuus     21% 
Oppilas yksilönä  11% 
Opetuksen erityisjär- 
jestelyt   6 % 
Oppilaan suojeleminen 
henkiseltä ja fyysiseltä 
haitalta 
Koulun ja kodin  







Opettaja tapaa oppilaat 
ryhmänä 
Opettaja toteuttaa koulun 
erottelevaa funktiota 
Opettaja toteuttaa koulun 
sosiaalistavaa tehtävää 
Opettaja on vastuussa  
oppilaistaan nyt ja tulevai-
suudessa 
Opettajan ja oppilaan   
suhdetta leimaa instutio-
naalinen läheisyys 
EETTISET NORMIT               EETTISTÄ POHDINTAA       OPETTAJAN AMMATILLE 
(Colnerud)                                VAATIVAT TEKIJÄT              TYYPILLISET SISÄSYN- 
                                                  (tutkimustulokset)                     TYISET TEKIJÄT (Colnerud) 
Kuvio 17. Oppilaisiin liittyvä eettistä pohdintaa vaativa tilanne ryhmittäin luokiteltuna (osio 
7) 
Näyttää siltä, että opettajan ammatissa moraalisella tasolla ilmenee monenlaisia 
riskitekijöitä, jotka osittain riippuvat opettajan ammatin monimutkaisuudesta 
sekä osittain siihen liittyvästä virkavastuusta ja muista ammatillisista vaatimuk-
sista, jotka ohjaavat opettajia usein moraalisiin kompromisseihin. Eettistä poh-
dintaa vaativassa tilanteessa opettajan tehtävänä on luoda moraalinen ilmapiiri, 
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johon oppilaiden on pakko sopeutua. Opettaja on koko ajan vastuussa omasta 
toiminnastaan, ja hänellä on samanaikaisesti sekä kollegiaalinen että yksilöllinen 
paine. Tästä saattaa seurata, että opettaja tekee kompromissin toiminnan ja omi-
en ihanteidensa välillä. Tällöin hän vaikeuttaa omien toimintojensa johdonmu-
kaisuutta ja samalla lisää tiedostamattaan omaa kuormaansa. 
Opettajien vastaukset voitiin yhdistää Colnerudin (1995) normijärjestelmäs-
sä esiin tulleisiin eettisiin normeihin, ja ongelmatilanteet näyttivät muodostuvan 
opettajan ammatille tyypillisten sisäsyntyisten tekijöiden aiheuttamina. Tämä 
tutkimus tukee Colnerudin Ruotsissa tekemää tutkimusta ja siitä johdettua kon-
fliktimallia ja vahvistaa siellä löydettyjä opettajan ammattiin liittyviä eettisiä 
normeja. Tulokset osoittavat, että samanlaiset ongelmatilanteet ilmenevät myös 
suomalaisen koulun arjessa. Tässä tutkimuksessa opettajien ongelmatilanteiden 
luokittelusta puuttui kuitenkin kokonaan Colnerudin eettisiin normeihin kuuluva 
oppilaan itsemääräämisoikeuden kunnioittaminen, mihin Colnerud liittää esi-
merkiksi oppilaiden mielipide- ja uskonnonvapauden toteutumisen. Tämä tutki-
mus kohdistettiin luokanopettajiin ja erityisopettajiin. Vastaajien oppilaat olivat 
suhteellisen nuoria, mikä osaltaan selittää sen, että opettajat eivät esittäneet on-
gelmatilanteita, jotka liittyvät oppilaan itsemääräämisoikeuden kunnioittami-
seen.
Suurin luokitteluryhmä (43 %) muodostui selkeästi tilanteista, joissa opetta-
jat kokivat ongelmaksi sen, että he kohtaavat oppilaat ryhmänä ja siitä johtuen 
joutuvat pohtimaan, miten parhaiten suojelisivat oppilasta fyysiseltä tai henki-
seltä haitalta. Laki edellyttää turvallista oppimisympäristöä (PoL § 29). Opetta-
jat joutuvat päivittäin miettimään monelta taholta, miten saavuttaa tämä vaati-
mus. Koska opettajat kokevat suurta vastuuta oppilaistaan ja yrittävät toiminnal-
laan luoda kaikille suotuisan ympäristön, onnistumisen pakko aiheuttaa väistä-
mättä opettajille päänvaivaa ja joskus jopa ahdistusta. Opettaja joutuu samanai-
kaisesti ajattelemaan tilanteet yksilöllisellä ja yhteisöllisellä tasolla, hänen tulee 
tiedostaa riskitekijät ja ottaa huomioon, että ratkaisun pitää kantaa joskus jopa 
kauas tulevaisuuteen.  
Opettaja voi yrittää muuttaa oppilaan ei-toivottua käyttäytymistä miettimällä 
omia vaatimuksiaan, suunnittelemalla toimintaansa toisella tavalla tai muutta-
malla oppimisympäristössä jotakin seikkaa. Aikaisempien tutkimustulosten mu-
kaan opettajan tulee myös tiedostaa se, että jos oppilas ei saa opettajalta huomio-
ta ahkerasta työskentelystään tai opettajan kannalta hyvästä ja toivottavasta 
käyttäytymisestään, hän saattaa keksiä negatiiviset keinot hakea huomiota jol-
lain muulla tavalla. Jos opettaja ei anna positiivista huomiota oppilaan hyvästä ja 
ahkerasta työskentelystä, oppilas voi hakea huomiota ei-toivotulla käyttäytymi-
sellään. (Miller, Ferguson & Byrne 2000, 93; Montgomery 2000, 171–172.) 
Asiat eivät ole yksiselitteisiä, ja kompromisseja pitää tehdä. Opettaja saattaa tun-
tea voimattomuutta, kuinka selviää. Aikaisemmat tutkimukset ovat antaneet viit-
teitä, että perusopetuksen alempien luokkien oppilaiden ei-toivottu käyttäytymi-
nen voisi olla selitettävissä naisopettajien suurella määrällä näillä luokka-asteilla 
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(Didaskalou & Millward 2001, 294; Egelund & Hansen 2000, 165). Myös tämän 
tutkimuksen vastaajista voidaan havaita opettajakunnan naisvoittoisuus, mutta 
onko sillä vaikutusta oppilaiden käyttäytymiseen, siihen ei tämä tutkimus anna 
vastausta. Sopii miettiä, saako opettaja riittävää tukea toiminnalleen ja kuinka 
kouluyhteisössä voitaisiin helpottaa opettajan paineita. Yksiselitteistä vastausta 
ei varmaankaan löydy, mutta tämän tutkimuksen tulosten pohjalta näyttää siltä, 
että ainakin osaltaan tilanteita helpottaisi, jos kouluyhteisössä olisi enemmän 
aikaa keskustelulle. Siten voitaisiin paremmin huomioida kollega, kuunnella 
häntä ja yhteisellä asioiden pohdinnalla tukea ja vahvistaa kaikkien toimintaa. 
Opettajien kokonaistyöaikaan siirtyminen voisi muuttaa opettajien työrutiineja 
ja ainakin osittain auttaa aikaongelmaa. 
Toiseksi eniten (21 %) esille nousi ongelma, miten totuudellisuus toteute-
taan. Moilanen (2001, 19) pitää rehellisyyttä ihmisten yhteiselämän kulmakive-
nä. Oppilaiden on vaikea ymmärtää totuuden arvostamista, kun joukkotiedotus-
välineiden kautta kerrotaan esimerkkejä ihmisten epärehellisyydestä ja vääristä 
teoista. Opettaja joutuu miettimään, miten hän pystyy koulussa kääntämään op-
pilaille muodostuneen negatiivisen mallin ja ohjaamaan oppilasta toiseen suun-
taan. Sosiologit ovat kiinnittäneet huomiota 1990-luvun moraalin rappeutumi-
seen tai ainakin sen muodon muuttumisen muotoihin, joissa oikean ja väärän 
osoittaminen on tullut ongelmaksi (Jallinoja 1997, 193). Launonen (2000) on 
pohtinut huolestuneena postmodernin ja universaalisen etiikan käsityksien vai-
kutuksia tämän päivän koulumaailman kasvatussisältöihin ja -keinoihin. Hän 
epäilee, että postmodernin ajattelun myötä saatetaan ennen pitkää ajautua tilan-
teeseen, jossa koulun eettisen kasvatustehtävän oikeutus jopa kyseenalaistetaan. 
(Launonen 2000, 14.) Sopii kuitenkin toivoa, että uusien opetussuunnitelmien 
myötä eettisten näkökulmien pohdinta ja koulun arvopohjan selkiytyminen vah-
vistavat kouluyhteisöä ja luovat opettajille yhteiset, kantavat toimintaperusteet 
tältäkin osin. Myös Launosen (2000, 306) mukaan totuudellisuus ja rehellisyys 
kuuluvat niihin tekijöihin, joiden kautta koulun voidaan katsoa säilyttäneen eet-
tiset arvonsa ja ihanteensa vuosikymmenestä toiseen. 
Kolmanneksi suurimmaksi luokitteluryhmäksi (19 %) osoittautuivat koulun 
ja kodin yhteistyöhön liittyvät eettisesti haasteelliset tilanteet. Uudet opetus-
suunnitelman perusteet edellyttävät kodin ja koulun yhteistyön lisäämistä ja pai-
nottamista (Opetushallitus, Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 
8–9). Myös opettajien eettiset ohjeet (OAJ 1998) kehottavat opettajia yhteistyö-
hön huoltajien kanssa. On perusteltua epäillä, että kasvava yhteistyö tuo muka-
naan myös kielteisiä piirteitä. Opettaja joutuu välillä ottamaan kantaa oppilaan 
kotiasioihin, jolloin on tarkkaan harkittava oman toiminnan oikeutus, perusteet 
ja tarpeellisuus. Tällöin opettaja saattaa rikkoa yksityisyyden rajoja oppilaalta tai 
vanhemmilta kysymättä tai lupaa siihen saamatta. Tämän tutkimuksen tulosten 
mukaan opettajat olisivat kaivanneet koulutuksesta valmiuksia ja myös konk-
reettisia malleja kohdata oppilaan vanhemmat. Opettajan on jossain määrin tul-
tava toimeen kaikenlaisten vanhempien kanssa. Siksi opettajankoulutuksen tulee 
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painottaa koulutusohjelmissaan erilaisten vuorovaikutustaitojen tärkeyttä ja har-
joittaa opiskelijoita ihmissuhdekysymysten käsittelemiseen. Avoin keskustelu 
kouluyhteisössä ja vanhempainyhdistysten näkyvämpi toiminta saattavat myös 
osaltaan vähentää tällaisten ongelmien syntyä. 
Omaksi luokitteluryhmäksi nimettiin oppilas yksilönä (11 %). Opettajan 
haasteena on kohdata oppilaat suurena ryhmänä, jossa hän joutuu huomioimaan 
jokaisen oppilaan myös yksilönä. Monien kuntien huonon taloudellisen tilanteen 
takia oppilasryhmien kokoja ei ole voitu pienentää, vaikka suurten ryhmien on-
gelmat tiedostetaankin. Jokainen oppilas kaipaa päivittäin opettajan huomiota. 
Opettaja joutuu ratkaisemaan, miten jakaa rajallisen aikansa. Tämän tutkimuk-
sen tulosten mukaan opettajat arvostavat oikeudenmukaisuutta, tasa-arvoa ja yh-
denvertaisuutta. Opettajan eteen saattaa kuitenkin tulla tilanteita, jolloin omia 
periaatteita ei pystykään noudattamaan. Opettajat tiedostavat olevansa oppilail-
leen malleina, kuinka he silloin voivat olla tyytyväisiä itseensä. Haikosen (1999, 
120) tutkimustulosten mukaan opettajat pitävät oikeudenmukaista käyttäytymis-
tä velvollisuutenaan ja liittävät siihen myös käsityksen hyvästä ihmisestä. 
Määrällisesti pienimmäksi luokitteluryhmäksi (6 %) muodostuivat ongelmat
opetuksen erityisjärjestelyistä. Kuitenkin täytyy todeta, että kohdalle sattuessa 
oppilaan luokalle jättö tai erityisopetukseen siirto ei opettajan kokemien ongel-
matilanteiden joukossa ole suinkaan vähäpätöisimpiä. Kyseiset asiat eivät vaiku-
ta ainoastaan silloiseen tilanteeseen, vaan kantavat usein pitkälle oppilaan tule-
vaisuuteen. Opettaja yrittää näissä tilanteissa objektiivisesti löytää oppilaalle 
parasta ratkaisua, jota vanhemmat eivät välttämättä ymmärrä. Opettajan vuoro-
vaikutustaidot joutuvat koetukselle. Opettaja joutuu miettimään, miten hänen 
tulee lähestyä vanhempia tunteita herättävässä tilanteessa, ja miten hän pystyy 
vakuuttamaan vanhemmille, että kyseessä on juuri heidän lapsensa parhaaksi 
ajateltu ehdotus. 
Osiossa seitsemän opettajien esittämistä eettistä pohdintaa aiheuttavista ti-
lanteista voidaan kokoavasti todeta, että kaikki luokitellut ongelmaryhmät liitty-
vät hyvin kiinteästi tavallisen koulutyön arkeen. Koska opettajat kertoivat tässä 
ainoastaan yhden ensiksi mieleen tulleen esimerkin, täytyy vastauksia tulkittaes-
sa muistaa, että opettajien eettistä pohdintaa vaativien tilanteiden kokonaisuus 
on varmasti paljon laajempi. Näyttää kuitenkin siltä, että ristiriitatilanteet synty-
vät melko jokapäiväisissä yhteyksissä. Perttula (1999, 13) sanookin, että opetta-
jan toiminnan tärkeimmät asiat löytyvät juuri sieltä, missä ne tuntuvat kaikkein 
arkipäiväisimmiltä ja itsestään selvimmiltä ja missä ne ovat niin lähellä tekijään-
sä, että niitä on jopa vaikeaa huomata. Perinteisesti opettajan ammattiin on liitet-
ty yksinäisyys ja eristäytyminen; uusien tuulien myötä tätä perinnettä on yritetty 
muuttaa ja saada opettajan työtä enemmän yhteisölliseksi. Selvää on, että opetta-
jan tulkintaan vaikuttavat opettajan omien arvojen painotukset ja että opettaja 
joutuu kohdallaan itse arvioimaan, mikä missäkin tilanteessa on tärkeää. Vaikka 
kokemus auttaa opettajaa ratkaisuvaihtoehtojen löytymisessä, se ei kuitenkaan 
pysty poistamaan esille tulevia eettistä pohdintaa aiheuttavia tilanteita. Merkille 
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pantavaa on, että eettistä pohdintaa vaativien tilanteiden ennustettavuutta on 
vaikeaa arvioida, vaikka tiettyjen tekijöiden toistuvuus näyttääkin olevan ilmeis-
tä. Voisiko ainakin osittaisena ratkaisuna olla se, että opettaja keskittyisi enem-
män oppilaan hyvän ja ahkeran käyttäytymisen huomioimiseen ja siten pyrkisi 
luomaan keinoja vähentää oppilaan ei-toivottua käyttäytymistä. Aikaisempien 
tutkimusten (Alderman & Nix 1997, 87; Egelund & Hansen 2000, 169) mukaan 
kokeneempi opettaja ei suosi segregoivia ratkaisuja, vaan pyrkii positiivisem-
milla keinoilla puuttumaan oppilaan ei-toivottuun käyttäytymiseen, ja tämä tuli 
ilmi myös tässä tutkimuksessa. 
6.1.3 Opettajien selviytyminen 
Tässä tutkimuksessa selvitettiin myös, millaisia ratkaisukäytäntöjä opettajat va-
litsevat ja miten he kokevat tilanteista selviytyvänsä. Opettajilla oli itsellään 
mahdollisuus valita kertomansa konfliktitilanne, ja siksi tapaukset eroavat suu-
resti toisistaan. Tämän vuoksi opettajien käyttämiä selviytymiskeinoja ei suo-
raan voida verrata toisiinsa, vaan tarkoituksena on löytää ylemmällä tasolla il-
meneviä yhteyksiä konfliktitilanteista aiheutuvien uhkien ja niiden torjumiseen 
käytettyjen selviytymiskeinojen välillä. Opettajien vastauksista voidaan päätellä, 
että sitoutumisen, vallan, vapauden ja vastuun koetaan kiinteästi liittyvän 
opettajan ammatin harjoittamiseen ja haasteellista tilanteista selviytymiseen. 
Kyselylomakkeen tuloksista saaduista painotuksista ja teemahaastattelun 
vastauksista voidaan päätellä, että opettajat kyllä uskovat ammattikuntansa hy-
vään tahtoon olla käyttämättä valta-asemaansa väärin, mutta tiedostavat samalla 
tehtävänsä monimuotoisuuden ja siihen liittyvät vaaratekijät. Tietoisuus valta-
asemasta ja siihen liittyvistä velvoitteista voi vahvistaa toimintaotetta ja siten 
auttaa määrätietoista ja harkittua vallankäyttöä. Opettajat ovat ymmärtäneet, että 
valta edellyttää myös vastuuta ja vain vastuullisuuden kautta opettaja saa toimin-
taansa vapauden. Campbellin (1999) mukaan yksilön vallalle luo mahdollisuuk-
sia hänen oma persoonallisuutensa sekä ympäröivä yhteiskunta ja yhteisö. Yksi-
lön kannalta vallassa on kyse tahdonvoimasta, joka ei ole sidoksissa rationaali-
siin syihin tai pelkkään velvollisuudentuntoon, vaan omaan haluun vaikuttaa 
toisiin ihmisiin ja heidän toimintaansa. Tähän tahdonvoimaan liittyy hänen käsi-
tyksensä eettisestä eli hyvästä vallasta. (Campbell 1999, 52–59.)  
Opettajan työ on niin kokonaisvaltaista ja monitahoista, että tehtävän suorit-
taminen sitouttaa tekijäänsä väistämättä. Tämän tutkimuksen tulosten mukaan 
näyttää siltä, että opettajakunnan ongelmana sitoutumisessa on ennemminkin 
liiallisuus kuin välinpitämättömyys. Liiallinen sitoutuminen saattaa johtaa vä-
symiseen ja siten kohtuuttomasti kuormittaa tekijäänsä. Vastuun oppilaan hy-
vinvoinnista ja tulevaisuudesta tunnetaan viime kädessä kaatuvan opettajan har-
teille. Näyttää siltä, että opettajan työ on viimeksi kuluneen kymmenen vuoden 
aikana vaikeutunut ja opettajat katsovat olevansa opettajan työn lisäksi usein 
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myös terapeutteja, sosiaalityöntekijöitä tai poliiseja, kuitenkin ilman kyseisten 
ammattien pätevyysvalmiuksia. Easthopien (2000) tutkimuksen mukaan austra-
lialaisista opettajista on havaittu, että ajan ja voimavarojen riittämättömyys estää 
opettajaa toimimasta oman ammatillisen identiteetin mukaan niin hyvin kuin 
hän haluaisi. Nämä tutkimustulokset osoittivat, että tällä on selvä vaikutus opet-
tajan asenteisiin, itsetuntoon, sitoutumiseen sekä motivaatiotasoon. (Easthope & 
Easthope 2000, 53–56.) Myös aikaisempien Suomessa tehtyjen tutkimustulosten 
mukaan luokanopettajat näyttivät asettavan paineita itselleen ja sen myötä koki-
vat uupumuksen, riittämättömyyden ja stressin tuntemuksia (Kiviniemi 2000, 
89; Räsänen 1996, 77–78).  
Uno Cygnaeus on sanonut, että opettajan tulee tuntea oppilaitaan kohtaan 
pyhää rakkautta ja että oikeita suhtautumistapoja opetustyöhön ovat rakkaus, 
innostuneisuus ja kutsumus. Opettajan ammatillisia velvollisuuksia on perintei-
sesti perusteltu moraalisilla väitteillä, jotka nousevat opettajan tehtävästä ja kut-
sumuksesta. 1960-luvulla opettajankutsumuksen vaatimus haluttiin korvata ”ai-
dolla kasvattajan asenteella”. (Simola 1995, 239,252.) Näyttää siltä, että vaikka 
opettajan ammatista ei enää puhuta kutsumusammattina, siihen hakeutuvat yksi-
löt näyttävät antautuvan työhönsä kokonaisvaltaisesti. Tosiasia on, että opettajan 
työhön liittyy yhä paljon aspekteja, jotka toteutuessaan viittaavat vahvasti kut-
sumustyöhön. 
Opettajat arvostivat opettajan työhön liittyvää vapautta, mutta samalla tie-
dostivat siihen sisältyvän vastuun. Tutkimustulosten perusteella opettajat luotta-
vat kollegoihinsa. Myös opettajan valta-asemaan liittyvissä oikeudenmukaisten 
ratkaisukäytänteiden painottamisessa näyttää toteutuvan opettajakunnan keski-
näinen luottamus. Tämä tutkimus tukee Kiviniemen (2000, 70) tuloksia siitä, 
että opettajiksi hakeutuvilla henkilöillä on korkeat eettiset arvot, joiden avulla he 
uskovat ja luottavat oman ja kollegojen toiminnan oikeellisuuteen.  
Tarkasteltaessa kyselylomakkeessa kerrottujen eettistä pohdintaa aiheuttavi-
en ongelmatilanteiden ratkaisutapoja huomattiin opettajien ammatillisen moraa-
lin luokittuvan Oserin (1991, 191–205) identifioimien päätöksentekostrategioi-
den mukaan, joissa ammatillista moraalia tarkastellaan oikeudenmukaisuuden, 
huolenpidon ja totuudellisuuden ulottuvuuksista. 
Lähes puolet opettajien ilmoittamista ratkaisutavoista keskittyi keskustelun 
painottamiseen. Tämä kuvaa opettajien toiminnassa selvää kaipuuta yhteisölli-
sempään ja vuorovaikutteisempaan toimintamalliin. Vuorovaikutuksella näyttää 
olevan yhteyttä työssä viihtymiseen, työmotivaatioon ja työn tehokkuuteen. 
Opettajat haluavat pohtiessaan ongelmatilanteiden ratkaisua ottaa huomioon 
myös toisten näkemykset ja samalla kehittää myös oppilaiden omaa ajatuspro-
sessia. Koska ongelmatilanteiden ratkaisuun liittyy usein eettistä pohdintaa ja 
yksiselitteisten oikeiden ratkaisujen löytäminen on monesti jopa mahdotonta, 
opettajat tuntevat hedelmällisen keskustelun avartavan omaa sekä oppilaiden 
ymmärrystä ja siten auttavan ratkaisujen hyväksymistä. Opettajat kuitenkin piti-
vät kouluyhteisön jatkuvan kiireen ja siitä aiheutuvan aikapulan keskustelutilan-
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teita hankaloittavina. Kivinimen (2000, 74) mukaan opettajankoulutuksessa on 
viime vuosina huomattu, että opettajaksi opiskelevaa tulisi tukea myös hänen 
persoonallisten näkemystensä ja ammatillisen itsetuntonsa kehittämisessä.  
Toisena suurena ryhmänä opettajien ratkaisumalleissa oli yksipuolinen pää-
töksenteko. Runsas kolmasosa vastauksista luokiteltiin tähän ryhmään. On ym-
märrettävää, että ryhmä on näinkin suuri, vaikka suuntaus yhteisölliseen kanssa-
käymiseen on opettajakunnassa selvästi lisääntymässä. Opettajan työhön on pe-
rinteisesti liitetty itsenäisyys ja yksinäisyys. Opettajalta tullaan aina vaatimaan 
myös kykyä nopeisiin omiin ratkaisuihin. Opettajan työn monitahoisuus pakot-
taa tekijänsä siihen. (Ks. myös Atjonen 2004.) Tirri (1999) on tutkimuksessaan 
luokitellut opettajien toimintatapoja eettistä pohdintaa vaativissa tilanteissa ja 
toteaa yksipuolinen päätöksenteon ja opettajan auktoriteetin korostuvan. Tirrin 
tuloksia tarkasteltaessa tulee kuitenkin huomioida se, että siinä opettajille esitet-
tiin kuvitteellinen tilanne, josta opettajat päättelivät ratkaisumallin. Tässä tutki-
muksessa opettajat kertoivat todellisen tapahtuneen tilanteen ja sitä seuranneen 
ratkaisun. Miesopettajat arvostavat naisia enemmän omaa päätöksentekoa ja 
luottavat paremmin omiin ratkaisuihinsa. Tämän tutkimuksen tulosten mukaan 
näyttää siltä, että miehille on ominaisempaa toimia yksin, kun taas naisopettajat 
kaipaavat enemmän yhteisöllistä vuorovaikutusta. Haikosen (1999, 84) tutki-
mustulosten mukaan oppilaiden keskinäiset konfliktitilanteet rasittavat naisopet-
tajia merkittävästi miesopettajia enemmän. 
Opettajien vastauksista selvästi pienemmiksi ratkaisumalliryhmiksi muodos-
tuivat delegointi ja ratkaisunteon välttely sekä opettajan oman tahdon vas-
tainen vanhempien vaatimukset hyväksyvä toimintamalli. Vaikka näiden 
ryhmien vastaajamäärät jäivät kokonaisuuteen verrattuna vähäisiksi, voidaan 
hyvällä syyllä todeta luokitteluryhmät kuitenkin merkittäviksi ja opettajakunnan 
toimintaan oleellisesti liittyviksi. Näissä ryhmissä näyttää rehtorin toimintavas-
tuu painottuvan. Varsinkin nuoret opettajat kaipasivat ainakin rehtorin vahvaa 
taustatukea. Tätä ajatusta tukevat Byrnen (1998, 86–89) tutkimustulokset, joissa 
opettajan uupumiseen vaikuttaviin tekijöihin liittyi selvimmin positiivisen pa-
lautteen ja tuen vähyyden merkitys. Tarvittaessa rehtorin tulee olla opettajalle 
apuna ongelmatilanteissa. Rehtorilla on kouluyhteisössä merkittävä rooli. Hänel-
lä on mahdollisuus luoda edellytykset avoimelle koulukulttuurille, jossa työyh-
teisön toimivuudella tuetaan monipuolista vuorovaikutusta opettajan, oppilaan ja 
vanhempien välillä. Rehtori vastaa viime kädessä koko koulun toiminnasta, ja 
hänen henkilökohtaisista kyvyistään riippuu, miten hän pystyy tällaisissa tilan-
teissa auttamaan ja kannustamaan opettajia tulevia tilanteita varten. Cowleyn 
(2001, 131–132) mukaan opettajalla pitää olla mahdollisuus turvautua ylempään 
auktoriteettiin ratkaisuja etsiessään. Opettajan ei kuitenkaan pidä nähdä rehtorin 
apuun turvautumistaan henkilökohtaisena tappiona tai huonon opettajan merkki-
nä, vaan se voidaan ajatella myös vastuun jakamiseksi. Haikosen (1999) tutki-
mustulosten mukaan ongelmatilanteista pako tai niiden vältteleminen viittasivat 
konfliktien pelkäämiseen. Tällaisissa tilanteissa opettaja saattaa sulkea silmänsä 
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tapaukselta, johon puuttumisen hän ajattelee johtavan konfliktiin. Haikosen tut-
kimuksen mukaan tällaista toimintaa yleisesti paheksuttiin. (Haikonen 1999, 
141.) Tämän tutkimuksen mukaan opettajat totesivat, etteivät omassa koulutuk-
sessaan olleet saaneet juurikaan opastusta oppilaiden vanhempien kohtaamiseen, 
ja siksi opettajat joskus väsyivät ristiriitatilanteissa ja joutuivat antamaan luovu-
tusvoiton vanhemmille, jotta edes jonkinlainen yhteistyö jatkuisi. 
Opettajan ammattiin näyttävät kuuluvan ”luonnollisena osana” konfliktiti-
lanteet. Ne eivät aiheudu niinkään opettajan persoonasta, vaan liittyvät opettajan 
ammatilliseen rooliin. Kuitenkin tilanteista selviytyminen osoittaa, että opettajil-
la on kykyä käsitellä ongelmia ammatillisesti ja että he useimmiten säilyttävät 
malttinsa vaikeissakin olosuhteissa. Vaikka opettajat havaitsivat usein riittämät-
tömyyttä ja epäonnistumistakin omissa ratkaisuissaan, he olivat kuitenkin suh-
teellisen tyytyväisiä omaan toimintaansa. Onnistuneet kokemukset näyttävät 
luovan itseluottamusta ja rohkeutta tulevaisuuteen. Tämän tutkimuksen tuloksia 
tarkasteltaessa täytyy kuitenkin muistaa, että opettajat kertoivat tutkimuksessa 
ainoastaan yhden ongelmatilanteen. Teemahaastateltavien vastauksissa tyytyväi-
syys kerrottuun ratkaisutapaan vaihteli kyselylomakkeen tuloksiin nähden 
enemmän. Opettajat myönsivät, että ristiriitaisten tilanteiden jälkeen heillä on 
monesti ollut neuvoton ja avuton olo. Opettajat olivat myös kokeneet riittämät-
tömyyden tunteita. Haastatteluissa tapahtumat kerrottiin syvällisemmin ja siksi 
esille tuli asioiden monitahoisuus ja siitä johtuva laajempi pohtiminen. Jotkut 
opettajat sanoivat, että jälkeenpäin on harmittanut tai asia on kaihertanut pit-
käänkin. Omaa ratkaisua on saatettu vielä miettiä, vaikka periaatteessa siihen on 
oltu tyytyväisiä. Vaikeuksista selviäminen, kuten Määttäkin (1989, 301) toteaa, 
on aina vahvistava kokemus. Opettajan on aina kehitettävä jokin ratkaisu. Opet-
tajilla näytti olevan voimakas tarve toiminnassaan selvitä vaikeistakin tilanteista.  
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan opettajankoulutukseen kohdistuvat 
haasteet näyttivät nousevan esille. Kiviniemi (2000, 50) on pohtinut, että ope-
tusharjoitteluissa arkityön todellisuus jää puutteelliseksi ja rajatuksi, eikä vuoro-
vaikutukseen ja erilaisiin eettisesti haasteellisiin tilanteisiin kiinnitetä koulutuk-
sessa riittävää huomiota (ks. myös Niemi & Tirri 1997, 43). Opettajat ajattelivat, 
että jo koulutusvaiheessa esille tulisi nostaa käytännön ongelmia ja antaa 
runsaammin aikaa keskusteluille, jolloin opettajaksi valmistuvat voisivat 
ohjatusti tarkastella itseään sekä tiedostaa omat vahvuutensa ja heikkoutensa. 
Tämä auttaisi heitä kehittämään itseään ja kasvamaan ihmisenä. Vaikka usein 
sanotaan, että käytäntö vasta opettaa, ei asian tarvitse olla vain niin, myös tois-
ten kokemuksista voidaan oppia. Kokemusten käsitteleminen antaa uusia 
valmiuksia ja auttaa kohtaamaan yllättäviä tilanteita, siksi opettajien 
vapaaehtoista kouluttautumista ja työnohjausta tulee tukea enemmän ja siten 
auttaa opettajaa kehittymään työssään. Laine (2004) toteaa kriittisesti, että tällä 
hetkellä opettajien täydennyskoulutus ei tue riittävästi opettajan ammatillisen 
identiteetin kehittymistä, koska koulutuksen ja ammatillisen kehittymisen väliltä 
puuttuu jatkumo. Täydennyskoulutusta järjestetään niin, että koulutuskentän 
Pohdinta 149
dennyskoulutusta järjestetään niin, että koulutuskentän kirjavuus estää määrätie-
toisen tuloksellisen ja tavoitteellisen toiminnan. (Laine 2004, 250–251.)
Myös Laineen (2004) tutkimustulokset luokanopettajakoulutuksen ammatil-
lisen identiteetin rakentamisesta osoittavat, että opettajankoulutusta kehitettäessä 
tulee enemmän tutkia opettajan työtä, sen tekemisen edellytyksiä ja siihen liitty-
viä ehtoja. Koska opettajat joutuvat jatkuvasti olemaan luottamuksellisessa vuo-
rovaikutuksessa lasten, vanhempien, kollegojen ja asiantuntijoiden kanssa, olisi 
heidän saatava siihen valmiuksia. (Laine 2004, 251.) Näyttää siltä, että opetta-
jankoulutukselle halutaan asettaa haasteita. Campbell (1997, 255263) pitää tär-
keänä, että opettajankoulutuksessa olisi ohjelmia, joiden avulla opiskelijoita 
suunnataan opettajan työn eettiseen pohdintaan ja siten autetaan heitä kehitty-
mään käytännössä eettisiksi toimijoiksi. Koulutuksen tulee tiedostaa selkeämmin 
opettajan työn eettinen ulottuvuus ja yhteistyö- ja vuorovaikutustaitojen kehit-
tämisen kautta antaa valmiuksia eettiseen pohdintaan, jonka avulla opettajat 
osaisivat ainakin osittain keventää työpaineitaan ja kehittää stressin hallintaa 
jokapäiväisessä kouluelämässä.
Eettisten kysymysten tiedostamiseen liittyy ennen kaikkea se, että opettaja 
ajattelee eettiset kysymykset tärkeinä ja merkityksellisinä. Hyviksi ja oikeiksi 
mielletyt tavoitteet ja niiden saavuttamiseksi löydetyt keinot ovat juuri opettajan 
eettisen pohdinnan arvokkainta tuotosta. Tämän tutkimuksen vastaajat kokivat 
eettisen pohdinnan antavan uuttaa voimaa ja rohkeutta omaan toimintaan. Myös 
Harjunen (2002, 466) toteaa tutkiessaan opettajan ymmärrystä ja pedagogisen 
auktoriteetin rakentumista koulun arjessa, että opettajan eettinen, syvällinen suh-
tautuminen itseen, toiseen ja työhön on erityisen tärkeää siitä syystä, että yhteis-
kunta ei tarjoa enää mitään valmista mallia tai arvojärjestelmää, saati koti, us-
konto ja isänmaa -tyyppistä viitekehystä elämän ja oman itsen asettamiseksi 
kohdalleen. Monet tämän tutkimuksen haastateltavista painottivat, että eettinen 
pohdinta auttaa omien arvojen tiedostamista ja niiden noudattamista määrätietoi-
sesti. Eettisen pohdinnan avulla pyrittiin vähentämään oman työn kuormitta-
vuutta. Hyvät vuorovaikutussuhteet näyttivät kannustavan yhteisöllisyyteen ja 
sitä kautta vähensivät usein raskaaksi koettua työtaakkaa.  
Kokonaisuutena tämän tutkimuksen mukaan eettistä pohdintaa pidettiin kan-
nustavana voimavarana opettajan toimenkuvassa. Opettaja tekee työtään koko 
persoonallaan ja joutuu eettisen pohdinnan kautta tutkistelemaan myös omaa 
ihmisyyttään syvällisesti. Tällöin hän pakostakin joutuu puntaroimaan itseään ja 
kohtaamaan kenties ominaisuuksia, joita ei aikaisemmin ole uskaltanut edes it-
selleen paljastaa. Opettajan työhön ja opettajuuteen liittyy pyrkimys välittää op-
pilailleen jotain arvokasta ja tärkeää. Tässä kaikessa on väistämättä mukana ko-
ko ajan myös moraalinen ulottuvuus joko tiedostettuna tai tiedostamattomana. 
Fullan ja Hargreaves (1995, 28–29) liittävät opettajuuden moraaliset ulottuvuu-
det koskemaan kaikkea sitä, mitä opettaja opettajuudessaan tekee. Ayers (2001) 
korostaa oman toiminnan kriittisyyden merkitystä. Hän toteaa, että jos opettaja 
ei koskaan tarkkaile itseään kriittisesti tai jos hänen ei tarvitse testata omia us-
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komuksiaan ja arvojaan, ajan myötä nämä arvot saattavat kadota. (Ayers, 2001. 
125.) Opettajien ammattijärjestön (1998) eettisiin periaatteisiin on kirjattu oman 
erehtyväisyyden hyväksyminen. Tämän tutkimuksen mukaan eettinen pohdinta 
auttaa opettajaa yksittäisten epäonnistumisten yli ja samalla vahvistaa hänen 
opettajuuttaan. Onhan selvää, että opettaja, joka tietää, mitä itse pitää elämässä 
tärkeänä, kykenee vapaammin ja varmemmin toimimaan työssään. Kun opettaja 
luottaa omaan intuitioonsa, on hänen helpompi myös sietää epävarmuutta.  
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan eettisen pohdinnan katsottiin lisäävän 
myös oikeudenmukaisuutta sekä empaattisuutta. Toisen rooliin asettautuminen 
auttaa saavuttamaan usein monimutkaisiin kysymyksiin eettisesti kestäviä rat-
kaisuja. Myös stressinsietokyky tuntui opettajien mielestä parantuneen asioiden 
käsittelyn yhteydessä. Varsinkin ryhmässä tehty ongelmatilanteiden selvittely 
tuntui lisäävän voimia ja ymmärrystä. Opettajat kaipaavat toistensa tukea ja yh-
teisöllisyyttä lisääntyvässä määrin. Luukkainen ja Wuorinen (2002, 101) totea-
vat, että toimivassa työyhteisössä ongelmat otetaan käsittelyyn eikä niitä lakaista 
maton alle. Tämän tutkimuksen tulosten mukaan luokanopettajien ja erityisopet-
tajien eettisen pohdinnan välillä ei näyttänyt olevan niin ratkaisevia eroja, että 
voitaisiin ajatella yleisopetukseen integroitujen erityisoppilaiden aiheuttavan 
opettajalle selviytymisongelmia. Tärkeää on nyt tiedostaa, että pienilläkin rat-
kaisuilla voidaan rakentaa perustaa tulevaisuuden mahdollisuuksille. Opettajan-
koulutuksen sekä opetuksen järjestäjän tehtävänä on luoda opettajakunnalle sel-
laiset edellytykset ja olosuhteet, että avoin yhteisöllinen toiminta ja vaivaton 
vuorovaikutus voidaan toteuttaa tulevaisuuden kouluyhteisössä. 
6.2 Tutkimuksen arviointi 
6.2.1 Tutkimuksen toteutus sekä luotettavuus ja uskottavuus 
Tämän tutkimuksen tehtävänä oli selvittää ja kartoittaa, millaisia käsityksiä luo-
kanopettajilla ja erityisopettajilla on opettajan ammattieettisestä pohdinnasta. 
Tutkimuksen teoreettisena lähtökohtana käytettiin:  
• Colnerudin (1995) erilaisten normijärjestelmien konfliktimallia, jonka 
avulla selvitetään kouluyhteisöissä ilmeneviä eettisiä ulottuvuuksia ja nii-
den vaikutuksia arkielämän konfliktitilanteissa suhteessa oppilaisiin, van-
hempiin ja kollegoihin, 
• Deutschin (1985) teoriaa oikeudenmukaisuuden jakamisesta, jonka avulla 
huomataan, että opettajilla saattaa olla erilaisia näkemyksiä siitä, minkä 
periaatteen mukaan kohtelu olisi kaikkein oikeudenmukaisinta ja puoluee-
tonta,  
• Jacksonin ym. (1993) tutkimustuloksia koulun moraalisista ulottuvuuksis-
ta ja niiden ilmenemismuodoista kouluyhteisössä,  
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• Oserin (1991) teoriaa, jossa huomio kiinnitetään opettajan ammatissaan 
kohtaamiin moraalidilemmoihin ja niiden ratkaisuissa käytettyihin menet-
telytapoihin. 
Tutkimukseen otetut taustateoriat tarjosivat tutkimukselle mielenkiintoisen läh-
tökohdan. Niiden avulla tutkimus pystyttiin sijoittamaan laaja-alaiseen tarkaste-
lukontekstiin, joka perustui opettajien ammattietiikan aikaisempaan tutkimuk-
seen. Taustateoriat osoittautuivat myös hyödyllisiksi ja relevanteiksi, kun tutki-
muksessa kartoitettiin empiirisesti opettajien eettiseen pohdintaan liittyviä pai-
notuksia, heidän kohtaamiaan eettisesti haasteellisia tilanteita, haasteellisten ti-
lanteiden ratkaisutapoja ja tilanteista selviytymiseen liittyviä tekijöitä. Keskei-
simmiksi tutkimuskohdiksi asetettiin opettajien eettisen pohdintaan liittyvät 
merkitysalueet ja painotukset ja sekä niihin pohjautuvat tilanteiden ratkaisukäy-
tännöt. Tutkimuksen tarkoituksena oli laajentaa teoreettista viitekehystä luokan-
opettajien ja eritysopettajien käytännössä tapahtuvan eettisen pohdinnan ulottu-
vuuden osalta. Opettajan eettisessä pohdinnassa on aina kyse prosessista, jossa 
ajattelu ja toiminta muodostavat omiin kokemuksiin kuvastavan eettisen katso-
muksen, joka taas tavalla tai toisella liittyy yhteiskunnalliseen eettiseen ilmapii-
riin.  
Tässä tutkimuksessa tutkimushenkilöt haluttiin rajata luokanopettajiin ja eri-
tyisopettajiin. Mielenkiintoisena jatkotutkimusaiheena voisi olla esiteltyjen mer-
kitysalueiden ja painotusten vertaaminen aineopettajien, yläluokkalaisten tai lu-
kion opettajien katsantokantoihin. Tällöin päästäisiin selvittämään, kuinka pal-
jon toimintaan vaikuttaa nimenomaan opettajuus, vai onko opetettavien oppilai-
den ikä- ja kehitystasolla myös olennainen merkitys. 
Kyselylomakkeen lopussa tutkija pyysi kommentteja tutkimuksesta, ja siinä 
yhteydessä monet opettajat selittivät, miksi omaa tekstiä vaativiin avoimiin osi-
oihin ei haluttu, ehditty tai osattu vastata. Jotkut tutkimushenkilöistä tunsivat 
vapaasti vastattavat osiot vaikeiksi tai liian työläiksi ja jättivät siksi vastaamatta. 
Tällä saattaa olla vaikutusta vastaajien motivoitumiseen ja siihen, että vastaaja-
määrät painottuivat kokeneimpiin ja vanhempiin opettajiin. Koska vastaamatta 
jättäneistä opettajista ei tiedetä asuinpaikan lisäksi muuta kuin sukupuoli ja opet-
tajankoulutustausta, on vaikeaa arvioida syitä, miksi kyselyyn ei haluttu vastata. 
Kuitenkin ne tutkimushenkilöt, jotka vastasivat kaikkiin kysymyksiin, olivat pa-
neutuneet aiheeseen kiitettävästi ja kokivat sen mielekkääksi sekä tutkimukselli-
sesti tarpeelliseksi.  
Kyselylomakkeeseen perustuvaa tutkimusta arvioitaessa tulee aina muistaa, 
että lomakkeessa esitetyt asiat ovat varsin pelkistettyjä osia tutkittavasta ilmiös-
tä. Kysymykset ovat väistämättä myös arvosidonnaisia, ja käytetyillä käsitteillä 
ja kielellisillä ilmaisuilla saattaa esiintyä lomakkeessa eri merkityksiä. Huomioi-
tavaa on, että tutkimushenkilöt saattavat ymmärtää kysymykset kukin omalla 
tavallaan. Tutkijan tulee muistaa edellä mainitut seikat johtopäätöksiä tehdes-
sään. Kyselylomakkeeseen perustuvan tutkimuksen arvioinnissa ja tarkastelussa 
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täytyy lisäksi tiedostaa se, mistä lähtökohdista ja näkökulmista kukin tutkimus-
henkilö on tutkimukseen osallistunut. On perusteltua kysyä, kuinka paljon opet-
tajien vastauksiin on vaikuttanut heidän senhetkinen työpaikkansa ja kuinka pal-
jon vastauksissa heijastuvat oman työyhteisön tai yhteiskunnan näkökulmat. 
Tässä tutkimuksessa tutkijan ja tutkittavien samaan kohderyhmään kuulumi-
nen edisti molemminpuolista ymmärtämystä ja loi haastattelutilanteisiin tutta-
vallisen ja lämpimän ilmapiirin, jossa haastateltavat avoimesti ilmaisivat mieli-
piteitään. Tutkijan ja haastateltavien yhteinen kokemus opetustyöstä mahdollisti 
yhteisen kielen ja paransi keskinäistä ymmärtämistä. Samaan ammattikuntaan 
kuuluminen myös vähensi haastattelutilanteessa molemminpuolista jännitystä. 
Tutkijan ja tutkimusryhmän samaan kohderyhmään kuuluminen voi vaikuttaa 
tutkimuksen objektiivisuuteen, koska silloin tutkija saattaa katsoa tilannetta liian 
subjektiivisesti ja siten häneltä voi jäädä huomaamatta jotain oleellista, mikä 
taas voidaan katsoa kvalitatiivisen tutkimuksen heikkoudeksi (Grönfors 1985, 
14; Karma 1987, 92–94). Tässä tutkimuksessa tutkijan siirtyminen tutkimuksen 
analysoinnin alkuvaiheessa varsinaisesta opetustyöstä opetustoimen hallinnolli-
siin työtehtäviin antoi tutkimuksen tarkasteluun uudenlaista ja laajempaa näkö-
kulmaa, jota tuskin pelkästään opetustyössä olisi saanut. Samalla se toi tervettä 
etäisyyttä tutkimusaineistoon. Alasuutarin (1994, 87) mukaan juuri tutkijan ja 
tutkittavan välisen kollegiaalisen suhteen voidaan ajatella vaikuttavan luotetta-
vuutta parantavasti.  
Tässä tutkimuksessa on pyritty raportoimaan ne tutkimusprosessiin liittyvät 
seikat, joilla on katsottu olevan oleellista merkitystä tulosten luotettavuutta tar-
kasteltaessa. Tutkimustulosten avoin esittäminen sallii lukijan muodostaa omia 
tulkinnallisia käsityksiään (Patton 1990, 14).  
Tutkimusta tehtäessä pyrittiin kaikessa noudattamaan riittävää huolellisuutta 
ja hyvän tutkimusetiikan vaatimuksia. Aineistoa käsiteltäessä on säilytetty tut-
kittavien anonymiteetti ja tahdikkaalla raportoinnilla huomioitu salassapitoon 
liittyvien yksityiskohtien piilottaminen. Aineisto oli tehtäviä johtopäätöksiä aja-
tellen riittävän laaja.  
Perinteisen reliabiliteetin arvioinnin lisäksi tässä tutkimuksessa pyrittiin li-
säämään luotettavuutta tutkimusprosessissa käytettyjen toimintatapojen mahdol-
lisimman tarkan raportoimisen avulla (Tynjälä 1991, 391). Tässä tutkimuksessa 
on pyritty tarkasti tuomaan esille tutkimusprosessin kulku ja johtopäätösten pe-
rusteet lukijan itsensä arvioitavaksi, koska luokittelujen teko, aineiston tulkinta 
ja tutkimuksen arviointi ovat vahvasti sidoksissa yksittäiseen henkilöön, tutki-
jaan. Tulkinnan luotettavuutta paransi se, että tutkija teki haastattelut ja litte-
roinnin itse, jolloin aineistonkeruun ja käsittelyn yhtenäisyys lisääntyi. Toisaalta 
se samalla kasvatti tulkintoihin liittyvän subjektiivisuuden riskiä (Mäkelä 1990, 
53). Siksi kyselylomakkeen avoimien, vapaasti vastattavien kysymysten ja tee-
mahaastattelujen analysoinnissa käytettiin tarkoituksellisesti runsaasti koehenki-
löiden suoria lainauksia, jotta lukijalla olisi myös itsellään parempi mahdollisuus 
omiin johtopäätöksiin. Eskolan ja Suorannan (1996) mukaan liiallinen sitaattien 
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käyttö saattaa tehdä raportista raskaslukuisen. Kuitenkin sitaattien käyttöä voi-
daan puolustella sillä, että tällöin lukija voi arvioida tutkijan tulkintojen oikeelli-
suutta ja siten ulkoinen validiteetti vahvistuu. Aineiston ulkoinen validiteetti 
osoittaa sen vastaavuuden empiiriseen todellisuuteen. (Eskola & Suoranta, 1996, 
140.) Tämän tutkimuksen raportoinnissa on pyritty perustelemaan tutkimukseen 
liittyvät subjektiiviset näkökulmat tarkasti, mikä helpottaa luotettavuuden arvi-
ointia. Muistettava on kuitenkin, että tietyssä mielessä kaikki tieto on subjektii-
vista, koska tutkija on itse valinnut sen oman esiymmärryksensä varassa. 
Tässä tutkimuksessa mixed methods -menetelmän tapaisen metodologisen 
triangulaation tarkoituksena ei ollut ainoastaan lisätä tutkimuksen objektiivisuut-
ta ja luotettavuutta, vaan tarkentaa ja syventää ristikkäin kvantitatiivisen ja kva-
litatiivisen osion analysointia ja tulosten ymmärtämistä. Tällöin kyseiset mene-
telmät lisäävät toistensa merkitystä, ja molemmat osiot saavat luotettavamman 
kuvan. (Greene 2001, 253; Tashakkori & Teddlie 1998, 168–169.)  
Voidaankin todeta, että laadullisen tutkimuksen vähäinen yleistettävyys pa-
ranee triangulaatiosta ja määrälliseen tutkimukseen taas voidaan triangulaation 
avulla lisätä rikkautta ja argumentaatiota. (Silverman, 1993, 156–160.) Kuiten-
kin on muistettava, että keskeinen metodologinen ongelmakohta monimenetel-
mällisessä tutkimuksessa liittyy aineistojen erilaisiin ontologisiin sitoumuksiin, 
joiden kautta tutkimuskohteet ymmärretään eri tavalla tai ne saattavat perustua 
kokonaan erilaisille todellisuus- ja ihmiskäsityksille. Tieteenfilosofiassa on pe-
rinteisesti erotettu ontologinen ja tieto-opillinen eli epistemonologinen analyysi. 
Ontologisen analyysin avulla selvitetään sitä, millainen tutkimuskohde on struk-
tuuriltaan eli perusluonteeltaan, ja epistemologinen analyysi selvittää itse tutki-
musprosessia ja sen tulosta (Laine 2001). Tässä tutkimuksessa pyrittiin metodo-
logisen triangulaation avulla nimenomaan kohdentamaan tutkittavaa ilmiötä, 
jolloin ontologisen pohdinnan täytyi edeltää epistemologisia valintoja. (Guba & 
Lincoln 1994, 107–108.) Survey-tutkimuksen haittana on tutkimuksen pintapuo-
lisuus. Perustellusti voidaan sanoa, että sitä käyttäen on varsin vaikeaa päästä 
pintaa syvemmälle. Yksittäisiin tutkimushenkilöihin ei pystytä paneutumaan sy-
vällisesti varsinkaan silloin, kun pyritään yleistyksiin. Vaikka kyselylomakkeet 
olisi laadittu kuinka huolellisesti tahansa, ovat tutkijan mahdollisuudet kontrol-
loida vastausten antamaa tietoa vähäisiä. (Grönfors 1985, 12.) 
Tässä tutkimuksessa teemahaastattelujen avulla varmistettiin ja syvennettiin 
kyselylomakkeista saatua tietoa. Kvalen (1996, 105) mielestä haastattelu on so-
piva tutkimusmenetelmä, kun tarkastellaan ihmisten asioille antamia merkityksiä 
ja pyritään kuvaamaan heidän kokemuksiaan ja ymmärrystään sekä selvittämään 
ja käsittelemään yksityiskohtaisesti heidän näkökulmiaan maailmasta. Laadulli-
sessa tutkimuksessa tutkijalla on huomattava rooli aineiston keruussa sekä tul-
kinnassa, mikä joidenkin mielestä on laadullisen tutkimuksen heikkous ja joi-
denkin mielestä taas vahvuus (Bogdan & Biklen 1992, 123; Eskola & Suoranta 
1996, 104). 
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Laadullista tutkimusta tarkasteltaessa tutkimuksen yleistettävyyden sijasta 
tulisi puhua paremminkin sen siirrettävyydestä eli siitä, kuinka hyvin tutkimus-
tulokset ovat siirrettävissä toiseen kontekstiin. Pattonin (1990, 40) mukaan tut-
kimuskohde ja tulokset tulee suhteuttaa sen omaan sosiaaliseen, historialliseen ja 
ajalliseen kontekstiin eikä niitä tule yleistää kaikkiin aikoihin ja paikkoihin. Tä-
mä tutkimus korostaa opettajan eettisen pohdinnan kiinteää kytkeytymistä todel-
liseen koulumaailmaan ja kasvatustodellisuuteen. Haastateltavat pitivät tutki-
musaihetta mielenkiintoisena ja ajankohtaisena sekä kiinteästi heidän omaan 
työhönsä liittyvänä. 
6.2.2 Tulevaisuuden haasteet 
Opettajan toimenkuva on viime vuosina laajentunut, ja siksi opettajan työ voi-
daan tulkita yhä enemmän ihmissuhdeammatiksi. Opettajan toimintaan liittyy 
monessa suhteessa eettisten valintojen korostuminen. Muuttuvassa yhteiskun-
nassa opettajan tulee tiedostaa itsensä yhteiskunnallisen kehityksen välittäjäksi. 
Jatkuvan muutoksen keskellä opettajan yhteiskunnallinen vastuu kasvaa ja hän 
joutuu etsimään sopivaa tasapainoa vaihtuvien ja perinteisten toimintamallien 
välillä. Muutos tuo aina epävarmuutta niin kokeneelle kuin aloittavalle opettajal-
le. Opettajalta odotetaan kuitenkin näkemyserojen tasapainottamista ja oman 
toiminnan uskottavaa näyttöä. Opettajankoulutuksen ja opettajien täydennyskou-
lutuksen tulee vahvistaa opettajaa kohtaamaan yhteiskunnalliset haasteet ja löy-
tämään itselleen riittävän vahva identiteetti, jonka avulla hän voi välittää turval-
lisuutta oppilailleen muutoksenkin keskellä. Koulutuksen tulee painottaa ja har-
joittaa ihmissuhde- ja vuorovaikutustaitoja sekä opettaa vaikeiden asioiden kä-
sittelyä ja omien tunteiden hallintaa. Luukkainen (2004, 15) toteaa, että koulu-
tuksen tehtävänä on aina rakentaa tulevaisuutta ja opettajan työ on aina tulevai-
suuden tekemistä. Opettajan työn ei voida ajatella olevan sosiaalisista yhteyksis-
tä erillistä. Se on kiistatta yhteiskunnallista toimintaa, joka liittyy joko tiedostet-
tuna tai tiedostamattomana keskeisesti tulevan kulttuurin tuottamiseen. Opetta-
jan kyky kytkeä koulu ja sen toiminta monipuolisesti ympäröivän yhteiskunnan 
sosiaaliseen elämään on ensiarvoisen tärkeää. 
Tulevaisuudesta puhuttaessa pitää esille nostaa Opetushallituksen uusien 
opetussuunnitelman perusteiden (2004) pohjalta linjattu yhtenäinen perusopetus 
ja yhtenäiskouluajatus. Nyt tulee kiinnittää huomio koko perusopetuksen yhte-
näisiin tavoitteisiin, jotka edellyttävät aikaisemmin selvästi erilaisina olleiden 
koulumuotojen ja koulukulttuurien yhteen sovittamisen. Opettajien eettisen poh-
dinnan tarpeellisuus tuskin vähenee luokanopettajavetoisen ja aineopettajavetoi-
sen opetusympäristön yhdistämisessä. Edessä on monessa suhteessa haastava 
opettajien asenteiden ja oman arvopohjan kriittinen tarkastelu uusien näkökul-
mien valossa. Tavoitteena on kaikista vaikeuksista huolimatta saavuttaa entistä 
paremmin oppilaan yksilölliset ja yhteisölliset tarpeet ehyen ja johdonmukaisesti 
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etenevän opetusjatkumon avulla. Tämä asettaa kaikkien koulumuotojen opetta-
jille pitkäjännitteisiä haasteita, joissa varmasti myös eettiset ulottuvuudet joutu-
vat koetukselle. Opettajilta odotetaan nyt aktiivista keskustelua ja valmiutta 
muutokseen. Opettajan ammattietiikkaa on tarkasteltava niin koulutuspoliittises-
ta kuin yhteiskunnallisestakin kehyksestä, johon on pakko poliittisten päätösten 
lisäksi liittää myös yhteiskunnan taloudelliset realiteetit. 
Opettajan oman toiminnan kriittinen arviointi antaa rohkeutta katsoa asioita 
suoraan silmiin. Itsensä hyväksyminen edellyttää uskallusta mennä pintaa sy-
vemmälle ja etsiä itsestään uudenlaisia ulottuvuuksia. Eettisen pohdinnan avulla 
voidaan itsestä löytää sellaisia voimavaroja, jotka auttavat jaksamaan ja innos-
tumaan. Sen kautta avautuu mahdollisuus saavuttaa päämäärä, jota kohden kan-
nattaa kurottautua ja jonka hyväksi kannattaa nähdä vaivaa. 
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LIITTEET Liite 1(1)
Liite 1: Kyselylomake opettajille    
    
1.  Olen mies  
 nainen 
2. Koulutukseltani olen luokanopettaja   erikoistumisaineet___________________ 
   aineenopettaja    oma aine__________________________ 
erityisopettaja  
3. Tällä hetkellä työskentelen luokanopettajana  erityisopettajana .
4. Olen toiminut opettajana _________vuotta. 5.Olen ______vuotta vanha. 
6. Paikkakunta ja lääni, missä työskentelen _________________________________
Tässä tutkimuksessa keskityn opettajan eettiseen pohdintaan. Eettiset kysymykset koskevat 
ihmisten käsityksiä oikeasta ja väärästä sekä hyvästä ja pahasta. 
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Liite 1(2) 
9. Oletko tyytyväinen toimintaasi vai tekisitkö nyt toisin?  
___________________________________________________________ _______________
________________________________________________________________ 
10. Millä luokka-asteella kyseiset oppilaat olivat tapahtumahetkellä?
___________________________________________________________________________
Mitä mieltä olet seuraavista väitteistä? Ympyröi jokaiselta riviltä yksi vaihtoehto. 
1=olen täysin eri mieltä  … 5= olen täysin samaa mieltä.
11. Kouluyhteisössäni eettiseen pohdintaan liittyvää keskustelua on 
mielestäni riittävästi.                   1   2   3   4   5    
12. Opettajan oma esimerkki eettisenä toimintamallina vaikuttaa 
oppilaisiin.                            1   2   3   4   5  
13. Mietin vapaa-aikanani koulutyössä tekemiäni ratkaisuja.    1   2   3   4   5   
                                         
14. Opettajan työhön liittyvä vaitiolovelvollisuus joskus vaikeuttaa    
rehellisyyttä.                                           1   2   3   4  5   
     
15. Tehdessäni eettisiä ratkaisuja työssäni tunnen epävarmuutta.   1   2   3   4   5     
16. Asetun kollegan ja oppilaan ”taistelussa” helpommin    
tukemaan oppilasta.                                             1   2   3   4   5     
17. Perustelen oppilaille omaa toimintaani.                       1   2   3   4   5                             
   
18. Keskustelen mielelläni kollegojen kanssa pulmatilanteista.      1   2   3   4   5 
19. Opettaja osoittaa huonoa ammattitaitoa, jos hän välttelee    
ongelmatilanteiden selvittelyä.                                  1   2   3   4   5 
20. Arvostan opettajaa, joka yksin pystyy ratkaisemaan ongelmatilanteet.  
1   2   3   4   5                                        
         
       
Liitteet 169
Liite 1(3) 
21. Opettajan tehtävä kouluyhteisössä on ennen kaikkea puolustaa ja  
auttaa heikompaa.                                      1   2   3   4   5 
   
22. Opettaja voi halutessaan siirtää oppilaisiin liittyvän ongelmatilanteiden       
ratkaisun rehtorille.                     1   2   3   4   5                    
23. Opettajan tulisi työssään panostaa menestyviin oppilaisiin, koska  
heistä yhteiskunta aikanaan hyötyy eniten.                 
1   2   3   4   5
24. Opettajan tulee kohdella kaikkia oppilaita yhdenmukaisesti. 
1   2   3   4  5                     
25. Opettajan työssä oikeudenmukaisuus on tärkeämpää kuin armollisuus.   
1   2   3   4  5                     
26. Opettajat ovat usein ”olevinaan huomaamatta” tilannetta, johon   
 heidän tulisi puuttua.                          
1   2   3   4  5 
27. Selkeintä ongelmatilanteessa on, kun opettaja itse pystyy selvittämään   
 tilanteen.                                 
1   2   3   4  5 
28. Opettajan velvollisuus on tasapuolisesti auttaa kaikkia oppilaita.   
1   2   3   4  5                     
29. Ongelmatilanteista puhuminen kollegojen kanssa vahvistaa  
oikeudenmukaisuutta.                                           1   2   3   4  5 
30. Nykyään opettajat sitoutuvat työhönsä kiitettävästi.   1   2   3   4  5 
       
31. Lain asettama tasa-arvo toteutuu kouluyhteisössä.              1   2   3   4  5 
32. Opettajalle on tärkeämpää kollegiaalisuus kuin 
oikeudenmukaisuus.                                        1   2   3   4  5 
33. Opettajan arvomaailma välittyy voimakkaasti oppilaisiin.       1   2   3   4  5 
34. Keskustelen oppilaiden kanssa eettisistä periaatteista.           1   2   3   4  5 
170 Marja Spoof 
Liite 1(4)  
35. Opettajat käyttävät valta-asemaansa usein väärin.             1   2   3   4  5 
36. Opettajan käytettävissä olevat rangaistusmahdollisuudet ovat liian 
rajalliset.                                        
1   2   3   4  5 
37. Opettajalla on oikeus rangaista koko luokkaa, jos syyllistä ei 
saada selville.                                    
1   2   3   4  5 
38. Vanhempien moittiessa kollegaani puolustan häntä.             
1   2   3   4  5                             
39. Totuudellisuus on tärkeämpää kuin inhimillisyys.            1   2   3   4  5




41. Kerro jokin tilanne, missä kollegasi toiminta oli mielestäsi eettisesti arveluttavaa. 








42. Mitä vaikutusta eettisten ongelmien pohdinnalla on mielestäsi opettajalle? 
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Liite 1(5) 







Kiitos yhteistyöstä! Marja Wendelin
Jos mieleesi tulee jotain palautetta tutkimustyöhöni, ole ystävällinen ja kerro se! 
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Liite 2: Haastattelun runko Liite 2
1. Taustatiedot      
a) sukupuoli 
b) luokanopettaja / erityisopettaja 
c) opettajana toimimisvuodet 
d) ikä 
e) paikkakunta
2. Millaisia arvoja ja eettisiä periaatteita sinulla on ? 
Miten ne ohjaavat sinua ratkaisun teossa? 
Mikä paikka opetustyössä on opettajan omilla arvoilla? 
Miten opettajan oma arvomaailma näkyy hänen työssään? 
Muokkaako kouluyhteisö opettajan omia ajatuksia? 
Miten paljon opettajalla on oikeus käyttää opettajan asemaa viedäkseen ajatuksiaan eteen-
päin?
3. Kerro jokin oppilaisiin liittyvä eettistä pohdintaa vaatinut tilanne koulutyöstäsi. 
Miten tilanne syntyi? 
Mikä ongelmana?  
Miten ratkaisit tilanteen? 
Oletko tyytyväinen toimintaasi? 
Minkä ikäiset oppilaat olivat kyseessä? 
4. Kerro tilanne, jossa kollegasi toiminta oli mielestäsi arveluttavaa.
Millainen tilanne? 
Miten kollegasi toimi? 
Miten olisit itse toiminut? 
Miten kollegiaalisuus vaikuttaa? (kunnioitus, esimerkki….) 
5. Mitä eettinen pohdinta on?  
Mitä vaikutusta eettisellä pohdinnalla on ? 
Esiintyykö eettistä pohdintaa riittävästi koulumaailmassa? 
Miten opettajankoulutus antoi eväät eettisesti haasteellisiin tilanteisiin? 
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Liite 3: Saatekirje 1 Liite 3
Hyvä Opettajakollega               10.9.2001 
       
Sinut on valittu satunnaisotannalla OAJ: jäsenrekisteristä vastaamaan kyselyyn, jonka pohjal-
ta olen tekemässä Helsingin yliopistossa kasvatustieteellisessä tiedekunnassa tohtorin tutkin-
toa. On erittäin tärkeää, että saan juuri sinun mielipiteesi mukaan tutkimukseeni. 
Yhteiskuntamme ja sen ohessa opetusala on 1990-luvun aikana käynyt läpi suuria muu-
toksia. Opettajat pääsevät entistä enemmän vaikuttamaan opetussuunnitelmiin ja jokainen 
opettaja joutuu kohdallaan päättämään, miten hän edistää oikeudenmukaisen ja demokraatti-
sen yhteiskunnan tulevaisuutta. Opettajan ammattieettiset periaatteet ja niiden taustalla olevat 
arvot ovat nousseet uudelleen esiin ja samalla herättäneet runsasta keskustelua. Koska opetta-
jan autonomiselle päätöksenteolle on annettu viime vuosina suurempaa tilaa, edellyttää se 
myös opettajan oman eettisen pohdinnan merkityksen kasvua. Opettajan ammatille on tyypil-
listä, että opettaja joutuu päivittäin ratkomaan monenlaisia ongelmia sekä yksilöllisellä että 
yhteisöllisellä tasolla. 
Tutkimukseni tarkoitus on kartoittaa opettajien ammattieettiseen pohdintaan liittyviä tilanteita 
ja tekijöitä luokanopettajien ja erityisopettajien näkökulmasta. Tutkimuksen tulokset voivat 
antaa arvokasta apua yliopiston opettajankoulutuksen kehittämiseen ja suunnitteluun. Vasta-
ukset tulevat vain tämän tutkimuksen käyttöön, joten ne ovat täysin luottamuksellisia. 
Tutkimus on sitä luotettavampi mitä korkeampi kyselyn vastausprosentti on, joten jokainen 
vastaus on siitä syystä ratkaisevan arvokas.  
Tutkimuksen ohjaajina toimivat professori Markku Pyysiäinen ja professori Arto Kallioniemi. 
Ole ystävällinen ja palauta vastauksesi vastauskuoressa syyskuun 21. päivään mennessä. 
Kiitän lämpimästi vaivannäöstäsi. 
Marja Wendelin 
KM, LO, kasvatustieteen jatko-opiskelija, Helsingin yliopisto 
puh. 045-6732257 
Pidän Marja Wendelinin tutkimushanketta opettajan ammatin tutkimisen sekä opettajankoulu-
tuksen suunnittelun ja kehittämisen kannalta tärkeänä ja toivon kaikkien osallistuvan tutki-
mukseen vastaamalla oheiseen kyselyyn. 
Markku Pyysiäinen  
Professori, Helsingin yliopisto 
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Liite 4: Saatekirje 2 Liite 4
                    
Hyvä Opettajakollega               1.10.2001 
      
      
Olen lähettänyt Sinulle syyskuun puolessa välissä mukana olevan kyselylomakkeen, jonka 
toivottavasti olet saanut. Teen tutkimusta opettajien ammattieettisestä pohdinnasta ja suuri 
sinut on valittu satunnaisotannalla OAJ:n jäsenrekisteristä yhdeksi niistä, joiden mielipidettä 
ja käsityksiä kartoitan. Odotan vielä vastaustasi. Jos epäröit, älä anna seuraavien tai muiden 
syiden estää Sinua vastaamasta: 
Tiedän omakohtaisesta kokemuksesta, että monet kiireet ja opettajan työn velvoitteet tai pelk-
kä fyysinen väsymys saattaa vaikeuttaa osallistumista. Mutta juuri silloin sinun vastauksesi 
tuo tutkimukseeni erityisen arvokkaan lisän. 
Muistutan vielä, että vastaukset käsitellään erityisen luottamuksellisesti, niin ettei yksityisen 
vastaajan henkilöllisyys paljastu. 
Tutkimuksestani tulee sitä luotettavampi mitä kattavammin kyselyyni vastataan. Haluan tehdä 
mahdollisimman hyvän ja monipuolisen tutkimuksen. Juuri sinä olet vastaajana avainasemas-
sa. Siksi toivon, että voisit palauttaa lomakkeen viikon kuluessa. 
Avustasi kiittäen 
Marja Wendelin 
KM, LO, jatko-opiskelija Helsingin yliopistossa 
puh. 045-6732257 
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Liite 5: Tutkimushenkilöiden taustatiedot Liite 5 (1)
Taulukko 28. Kyselylomakkeeseen vastanneiden tutkimushenkilöiden opettajankokemus 
kokemus N %
alle 10 v. 92 31 
11–20 v. 71 24 
yli 20 v. 135 45 
yht. 298 100 
Taulukko 29. Kyselylomakkeeseen vastanneiden tutkimushenkilöiden ikärakenne 
ikä N %
alle 30 v. 43 14 
31–40 v. 71 24 
41–50 v. 81 27 
yli 50 v. 103 35 
yht. 298 100 
Taulukko 30. Kyselylomakkeeseen vastanneiden tutkimushenkilöiden asuinpaikka 
asuinpaikka N %
E–Suomi 111 38 
L–Suomi 105 35 
I–Suomi 36 12 
P–Suomi 46 15 
yht. 298 100 
Taulukko 31. Avoimien, vapaasti vastattavien osioiden 7-10 ja 40 43 vastaajamäärät suku-
puolen mukaan 
N %
miehet 40 24 
naiset 125 76 
yht. 165 100 
Taulukko 32. Avoimien, vapaasti vastattavien osioiden 7-10 ja 40-43 vastaajamäärät koulu-
tustaustan mukaan 
N %
luokanop. 123 75 
erityisop. 42 25 
yht. 165 100 
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Liite 5(2)
Taulukko 33. Avoimien, vapaasti vastattavien osioiden 7-10 ja 40-43 vastaajamäärät opetta-
jan kokemuksen mukaan
N %
alle 10 v. 54 33
11–20 v. 35 21
41–50 v. 76 46
yht. 165 100
Taulukko 34. Avoimien, vapaasti vastattavien osioiden 7–10 ja 40–43 vastaajamäärät opetta-
jien ikärakenteen mukaan
N %
alle 30 v. 28 17
31–40 v. 37 22
41–50 v. 46 28
yli 50 v. 54 35
yht. 165 100








Taulukko 36. Osion 7 (Kerro jokin oppilaisiin liittyvä eettistä pohdintaa vaatinut konfliktiti-
lanne koulutyössäsi) frekvenssit sukupuolen ja opettajan koulutuksen mukaan
mies nainen yht.
luokanop. 32 91 123
erityisop. 8 34 42
yht. 40 125
Taulukko 37. Osion 7 (Kerro jokin oppilaisiin liittyvä eettistä pohdintaa vaatinut konfliktiti-
lanne koulutyössäsi) frekvenssit sukupuolen ja opettajan kokemuksen mukaan
kokemus mies nainen yht.
alle 10v. 6 48 54
11–20v. 12 23 35
yli 20v. 22 54 76
yht. 40 125
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Liite 6: Osiotason keskiarvot Liite 6   





kys11 3.05 1.043 298
kys12 4.58 .632 298
kys13 4.12 .851 298
kys14 2.94 1.266 298
kys15 2.66 1.056 298
kys16 2.81 .962 298
kys17 4.32 .726 298
kys18 4.45 .719 298
kys19 4.28 .999 298
kys20 2.90 1.141 298
kys21 3.55 1.031 298
kys22 3.01 1.093 298
kys23 1.77 .867 298
kys24 4.57 .835 298
kys25 3.56 1.040 298
kys26 2.94 1.057 298
kys27 3.80 .963 298
kys28 4.69 .719 298
kys29 4.07 .862 298
kys30 3.83 .845 298
kys31 3.13 .930 298
kys32 2.14 .937 298
kys33 3.83 .865 298
kys34 4.35 .687 298
kys35 2.37 .990 298
kys36 3.18 1.220 298
kys37 2.06 1.116 298
kys38 3.66 .858 298
kys39 2.79 .871 298
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Liite 7: Selittävien muuttujien tilastollisesti merkitsevät sekä Liite 7(1)
merkitsevyyttä lähestyvät suuntaa antavat yhteydet osioihin




ka 3.26 2.98 F(1,296) = 4.433
hajonta .88 1.09 p =.036
N 80 218 sel.osuus = 1,5 %
Kys 12
1 2
ka 4.45 4.63 F(1,296) = 4.726
hajonta .75 .58 p =.030
N 80 218 sel.osuus = 1,6 %
Kys 13
1 2
ka 3.9 4.19 F(1,296) = 5.686
hajonta .81 .86 p .018
N 80 218 sel.osuus = 1,9 %
Kys 18
1 2
ka 4.06 4.59 F(1,296) = 35.326
hajonta .82 .60 p = .000
N 80 218 sel.osuu s=10,7 %
Kys 20
1 2
ka 3.47 2.69 F(1,296) = 30.585
hajonta 1.08 1.09 p =.000
N 80 218 sel.osuus = 9,4 %
Kys 31
1 2
ka 3.33 3.06 F(1,296) = 4.663
hajonta .91 .93 p = .032
N 80 218 sel.osuus = 1,6 %
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Liite 7(2) 
Osiotaso, selittävänä muuttujana opettajatyyppi 
(1=luokanopettaja, 2=erityisopettaja) 
   
Kys 11 
1 2 
ka  3.12  2.86 F(1,296) = 3.711 
hajonta  1.026  1.071 p =.055  
N 219 79 sel.osuus = 1,2 % 
   
Kys 16 
1 2 
ka  2.68  3.14 F(1,296)= 13.500 
hajonta .994 .780 p =.000  
N 219 79 sel.osuus = 4,4% 
   
Kys 17 
1 2 
ka  4.38  4.14 F(1,296) = 6.456 
hajonta .702 .763 p =.012  
N 219 79 sel.osuus = 2,1 % 
   
Kys 21 
1 2 
ka  3.42  3.91 F(1,296 )= 13.747 
hajonta  1.074 .804 p = .000  
N 219 79 sel.osuus = 4,4 % 
   
Kys 23 
1 2 
ka  1.68  2.03 F(1,296) = 9.722 
hajonta .790  1.012 p = .002  
N 219 79 sel.osuus = 3,2 % 
   
Kys 33 
1 2 
ka  3.93  3.56 F(1,296) = 10.976 
hajonta .843 .873 p = .001  
N 219 79 sel.osuus = 3,6 % 
   
Kys 34 
1 2 
ka  4.42  4.18 F(1,296) = 7.139 
hajonta .681 .675 p = .008  
N 219 79 sel.osuus = 2,4 % 
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Liite 7(3) 
Osiotaso, selittävänä muuttujana opettajakokemus (1= alle 
10vuotta, 2=11–20 vuoteen, 3= yli 20 vuotta opettajakoke-
musta) 
    
Kys 14    
1 2 3 
ka  2.88  3.25  2.81 F(2,295) = 4.014  
hajonta  1.300  1.250  1.231 p = .048  
N 92 71 135 sel.osuus = 2,0% 
    
Kys 19    
1 2 3 
ka  4.16  4.08  4.47 F(2,295) = 4.448 
hajonta  1.009  1.228 .818 p =.012  
N 92 71 135 sel.osuus = 2,9 % 
    
Kys 20    
1 2 3 
ka  2.66  2.83  3.10 F(2,295) = 4.197 
hajonta  1.030  1.108  1.202 p =.016  
N 92 71 135 sel.osuus = 2,8 % 
    
Kys 21    
1 2 3 
ka  3.09  3.70  3.79 F(2,295) = 14.850 
hajonta  1.076 .868 .980 p =.000  
N 92 71 135 sel.osuus = 9,1 % 
    
Kys 22    
1 2 3 
ka  2.72  3.01  3.21 F(2,295 )= 5.670 
hajonta .987  1.140  1.100 p = .004  
N 92 71 135 sel.osuus = 3,7 % 
    
Kys 23    
1 2 3 
ka  1.59  1.62  1.97 F(2,295) = 7.000 
hajonta .800 .781 .914 p = .001  
N 92 71 135 sel.osuus = 4,5 % 
    
Kys 37    
1 2 3 
ka  2.34  2.03  1.90 F(2,295) = 4.413 
hajonta  1.072 .956  1.192 p = .013  
N 92 71 135 sel.osuus = 2,9 % 
    
Kys 38    
1 2 3 
ka  3.58  3.41  3.85 F(2,295) = 7.146 
hajonta  .855  1.008 .728 p = .001  
N 92 71 135 sel.osuus = 4,6 % 
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Kys 39    Liite 7(4))
1 2 3 
ka  2.63  2.62  2.99 F(2,295) = 6.815 
hajonta .780 .763 .942 p =.001  
N 92 71 135 sel.osuus = 4,4 % 
    
            
Osiotaso, selittävänä muuttujana opettajien ikä 
(1=alle 30v. 2=31– 40v. 3=41– 50v. 4= yli 50 v.) 
Kys 16        
1 2 3 4 
ka  2.56  2.63  3.04  2.84  F(3,294) = 3.405 
hajonta  .96  .88  1.01  .96  p = .018  
N 43 71 81 103  sel.osuus = 3,4% 
        
Kys 17        
1 2 3 4 
ka  4.14  4.15  4.32  4.25  F(3,294) = 2.804 
hajonta  .71  .61  .67  .83  p = .040  
N 43 71 81 103  sel.osuus =  2,8% 
        
Kys 18        
1 2 3 4 
ka  4.70  4.35  4.48  4.45  F(3,294) = 2.477 
hajonta  .60  .66  .73  .72  p = .062  
N 43 71 81 103  sel.osuus = 2,5% 
Kys 19        
1 2 3 4 
ka  4.19  3.87  4.42  4.50  F(3,294) = 6.517 
hajonta  .88  1.30  .88  .80  p = .000  
N 43 71 81 103  sel.osuus = 6,2% 
        
Kys 20        
1 2 3 4 
ka  2.74  2.70  2.80  3.17  F(3,294) = 4.726 
hajonta  .95  1.09  1.20  1.17  p = .016  
N 43 71 81 103  sel.osuus = 3,2% 
        
Kys 21        
1 2 3 4 
ka  2.63  3.46  3.78  3.82  F(3,294 )= 17.803 
hajonta  1.07  .89  .88  1.00  p = .000  
N 43 71 81 103  sel.osuus = 15,4% 
        
Kys 22        
1 2 3 4 
ka  2.81  2.89  2.89  3.27  F(3,294) = 3.126 
hajonta  .98  1.07  1.10  1.09  p = .026  
N 43 71 81 103  sel.osuus = 3,1% 
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       Liite 7(5)
Kys 23        
1 2 3 4 
ka  1.53  1.61  1.67  2.06  F(3,294) = 6.423 
hajonta  .70  .82  .80  .95  p=.000  
N 43 71 81 103  sel.osuus = 6,2 % 
        
Kys 28        
1 2 3 4 
ka  4.77  4.39  4.74  4.83  F(3,294) = 5.780 
hajonta  .53  .99  .54  .63  p =.001  
N 43 71 81 103  sel.osuus = 5,6% 
        
Kys 30        
1 2 3 4 
ka  3.95  3.61  3.80  3.95  F(3,294) = 2.758 
hajonta  .62  .89  .91  .82  p = .043  
N 43 71 81 103  sel.osuus = 2,7% 
        
Kys 37        
1 2 3 4 
ka  2.63  1.93  2.01  1.96  F(3,294) = 4.508 
hajonta  1.13  .87  1.06  1.24  p=.004  
N 43 71 81 103  sel.osuus = 4,4 % 
        
Kys 38        
1 2 3 4 
ka  3.77  3.44  3.56  3.85  F(3,294) = 4.726 
hajonta  .78  .97  .92  .71  p = .007  
N 43 71 81 103  sel.osuus = 4,0% 
        
Selittävien muuttujien tilastollisesti merkitsevät sekä merkitsevyyttä lähes-
tyvät suuntaa antavat yhteydet faktoreihin 
Faktorit, selittävänä muuttujana sukupuoli 
 1 = mies 2 = nainen      
        
Fa 1        
1 2      
ka  -.198  -.177  F(1,296) = 5.820   
hajonta  .83  .87  p =.016
N 80 218  sel.osuus = 1,9 %
        
Fa 3        
1 2      
ka  -.193  .071  F(1,296 = 6.032   
hajonta  .84  .81  p =.015
N 80 218  sel.osuus = 2,0 %
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Faktorit, selittävänä muuttujana opettajatyyppi Liite 7(6)
 1 = luok.op.  2 = erit.op.     
        
Fa 1        
1 2      
ka  .064  -.177  F(1,296) = 4.555   
hajonta .83  .94  p =.034
N 219 79  sel.osuus = 1,5 %
        
Fa 3                   
1 2      
ka  -.063  .176  F(1,296) = 4.908   
hajonta  .85  .75  p =.027
N 219 79  sel.osuus = 1,6 %
        
        
Faktorit, selittävänä muuttujana opettajakoke-
mus 
 1 = alle 11v. 2 = 11–20v. 3 = yli 20 v.    
        
Fa 3        
1 2 3     
ka  -.159  .052  .081  F(2,295) = 2.514  
hajonta  .79  .87  .81  p=.083   
N 92 71 135  sel.osuus = 1,7 %  
        
        
Faktorit, selittävänä muuttujana opettajan ikä 
(1 = alle 30v. 2 = 31–40v. 3 = 41–50v. 4 = yli 50 v.)              
                     
Fa 2        
1 2 3 4 
ka  .150  -.199  -.085  .142  F(3,294) = 2.978 
hajonta  .58  .80  .96  .89  p=.034  
N 43 71 81 103  sel.osuus=2,9 % 
        
Fa 3        
1 2 3 4 
ka  -.204  -.149  .129  .110  F(3,294) = 3.377 
hajonta  .58  .58  .73  .83  p=.019  
N 43 71 81 103  sel.osuus = 3,3 % 
        
        
Fa 4        
1 2 3 4 
ka  .281  -.043  -.087  -.019  F(3,294) = 2.364 
hajonta  .66  .64  .81  .85  p = .071  
N 43 71 81 103  sel.osuus = 0,8 % 
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Extraction Method: Principal Axis Factoring. 
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Liite 8(2)
Total Variance Explained 
Fac
tor Initial Eigenvalues 
Extraction Sums of 
Squared Loadings 

















1 2.992 10.317 10.317 2.278 7.854 7.854 1.930 6.655 6.655
2 2.312 7.973 18.291 1.621 5.589 13.443 1.917 6.609 13.264
3 2.013 6.941 25.232 1.329 4.584 18.027 1.373 4.736 18.000
4 1.883 6.494 31.726 1.107 3.817 21.845 1.115 3.844 21.845
5 1.461 5.038 36.764
6 1.431 4.935 41.699
7 1.299 4.479 46.178
8 1.252 4.317 50.495
9 1.174 4.050 54.544
10 1.067 3.678 58.223
11 1.025 3.533 61.756
12 .969 3.343 65.099
13 .947 3.265 68.364
14 .885 3.050 71.414
15 .839 2.893 74.308
16 .758 2.614 76.921
17 .714 2.462 79.383
18 .693 2.391 81.773
19 .651 2.246 84.019
20 .601 2.071 86.090
21 .561 1.934 88.024
22 .546 1.884 89.909
23 .534 1.841 91.750
24 .453 1.561 93.311
25 .439 1.515 94.827
26 .416 1.435 96.261
27 .384 1.325 97.586
28 .358 1.234 98.820
29 .342 1.180 100.000
Extraction Method: Principal Axis Factoring. 




Rotated Factor Matrix(a) 
Factor
1 2 3 4
kys11 .099 .389 -.021 -.026
kys12 .430 .021 -.065 .091
kys13 .082 .147 .618 -.189
kys14 .163 -.099 .457 .296
kys15 -.153 -.103 .578 .069
kys16 .116 -.388 .130 -.045
kys17 .318 .038 .076 -.119
kys18 .406 .208 .216 -.089
kys19 .213 .106 .057 -.006
kys20 -.104 .002 -.048 .246
kys21 .156 -.096 .340 -.048
kys22 -.221 .003 .201 .035
kys23 -.190 .107 .188 .097
kys24 .135 .110 -.080 .244
kys25 .284 .055 -.064 .429
kys26 .106 -.301 .021 .289
kys27 .055 .119 -.024 .159
kys28 .331 .147 .105 .153
kys29 .354 .325 .142 .178
kys30 .169 .524 .244 -.059
kys31 .057 .515 -.025 .199
kys32 -.135 -.418 .002 .040
kys33 .580 -.164 -.172 .099
kys34 .684 -.026 .050 -.218
kys35 .026 -.656 .057 .010
kys36 -.119 -.019 .123 .375
kys37 -.126 .015 -.030 .449
kys38 -.022 .274 .100 .155
kys39 -.006 -.025 -.115 .069
Extraction Method: Principal Axis Factoring.
 Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 
a Rotation converged in 5 iterations. 
188 Marja Spoof 
Liite 9: Osion 8 ratkaisutavat taustamuuttujien mukaan Liite 9
                             
sukupuoli 1 2 3 4 5 yht. 
1 mies 19 14 1 2 4 40 
2 nainen 56 49 10 7 3 125 
 yht. 75 63 11 9 7 165 
opettajatyyppi 1 2 3 4 5 yht. 
1 luokanopettaja 57 45 8 7 6 123 
2 erityisopettaja 18 18 3 2 1 42 
 yht. 75 63 11 9 7 165 
opettajakokemus 1 2 3 4 5 yht. 
1 alle 11v. 22 23 5 1 3 54 
2 11–20 v. 18 10 4 1 2 35 
3 yli 20 v. 35 30 2 7 2 76 
 yht. 75 63 11 9 7 165 
opettajan ikä 1 2 3 4 5 yht. 
1 alle 31 v. 14 10 2 0 2 28 
2 31–40 v. 14 16 4 1 2 37 
3 41–50 v. 27 12 3 2 2 46 
4 yli 50 v. 20 25 2 6 1 54 
 yht. 75 63 11 9 7 165 
     
                     
